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Tutkielmassa tarkastellaan, millaisin kielen keinoin äidinkielen opettajille rakentuu ryhmiä, 
joilla on sisä- tai ulkoryhmän merkitys. Toisena tärkeänä tarkastelun kohteena on transitiivi-
suus, eli millaisin prosessein ryhmien maailmaa kuvataan ja millaisissa toimijarooleissa ryhmät 
ja niiden yksilöt ovat. Näiden kahden tarkastelutehtävän rinnalla havainnoidaan tekstien raken-
tumista ja heijastavatko kirjoitukset tekstilajille tyypillisiä piirteitä. Tutkimusaineistona on Äi-
dinkielen opettajain liiton jäsenlehti Virke. Lehdestä analysoidaan 40 pää- ja 30 mielipidekir-
joitusta, jotka ilmestyivät vuosina 1970–2000. Aineistoksi on valittu tekstejä, joissa käsitellään 
ylioppilaskoetta ja koulutuspolitiikkaan liittyviä aiheita.      
     Ryhmän diskursiivisen rakentumisen keinosta tutkielmassa korostuvat persoonapronominit, 
passiivi ja geneerinen persoona. Monikon 1. persoonalla viitataan yhtenäiseen äidinkielen opet-
tajien ryhmään ´me äidinkielen opettajat´. Lisäksi me-viittaukset kohdistuvat ryhmiin, joiden 
koostumus on laajempi tai rajatumpi. Laajoja ryhmiä ovat muun muassa suomalaisten muodos-
tama me-ryhmä, joka rakentuu tuntijaon kansainvälisessä vertailussa, sekä YTL:n sensoreiden 
ja äidinkielen opettajien muodostama me-ryhmä, jota yhdistää toiminta – aineiden korjaami-
nen. Merkitykseltään rajatumpia me-ryhmiä ovat esimerkiksi me ammattikoulun opettajat tai 
liiton ja kirjoittajan muodostama me-ryhmä. Äidinkielen opettajat voivat rakentua yhtenäiseksi 
ryhmäksi, mutta toisaalta äidinkielen opettajien eri alakategorioista voi muodostua toistensa 
ulkoryhmiä: esimerkiksi 1980-luvun alun ylioppilaskokeen uudistuksessa opettajien kenttä 
asettui vastakkain liiton kanssa. Osallistujaroolien suhteen äidinkielen opettajien ryhmä voi 
olla niin toimijana, kokijana, sanojana kuin toiminnan kohteena ja ilmiönä. Ulkoryhmien toi-
minnan kuvaamisessa äidinkielen opettajille näyttää kuitenkin lankeavan useasti kohteen ja 
ilmiön rooli. 
     Aineistossani he-pronominilla voidaan viitata sekä ulkoryhmään että omaan ryhmään, mikä 
korostaa ryhmien diskursiivista luonnetta. Silmiinpistävää on te-viittausten vähyys: te on mie-
lipidekirjoituksissa hyvin yleinen keino osoittaa toiseutta, mutta tässä aineistossa se on harvi-
nainen. Mielenkiintoista on myös se, että te-viittausten kohde löytyy useammin omasta piiristä 
kuin ”muista”. Sisä- ja ulkoryhmään viittaamisen keinoista passiiviviittausten kohde on usein 
pääteltävissä esimerkiksi paikallissijaisista adverbiaaleista tai muusta kontekstista, mikä sel-
ventää epämääräisen tekijän tulkintaa. Ryhmien välistä eroa voidaan ilmaista myös nimeämi-
sellä. Esimerkiksi YTL:n nimeäminen kieliylijumalaksi asettaa opettajat ja YTL:n eriarvoiseen 
asemaan. Nimeämisessä ja ryhmien määrittelyissä saattavat heijastua myös yhteiskunnalliset 
ilmiöt: esimerkiksi 1990-luvun alun kirjoituksissa, joissa käsitellään äidinkielen heikentynyttä 
tuntijakoa ja ylioppilaskokeen vapaaehtoisuutta, puhutaan kategorioista äidinkielen puolustajat 
ja puolestapuhujat. 
     Erilaisista prosessityypeistä aineistossa ryhmien maailmaa kuvataan pikemmin mentaalisten 
ja relationaalisten kuin materiaalisten, toiminnan prosessien kautta. Erityisesti verbaalista ja 
kognitiivista toimintaa kuvaavien prosessien yleisyyttä voidaan selittää tekstilajille asetetuista 
oletuksista: mielipidekirjoitusten tulee ottaa kantaa, esittää mielipiteitä ja osallistua aiempaan 
keskusteluun. Kannan ottaminen ja keskusteluun osallistuminen kielellisenä toimintana ohjaa-
vat usein käyttämään verbejä, jotka ilmaisevat mentaalisia prosesseja. Puheen ja ajattelun refe-
roinnin lisäksi tekstien moniäänisyyttä korostavat intertekstuaaliset viittaukset muihin tekstei-
hin, kuten kaunokirjallisuuteen ja erilaisiin alan tutkimuksiin. 
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 1. JOHDANTO 
 
 
1.1. Tutkimustehtävät ja aineiston esittely 
 
Pro gradu -tutkielmassani tarkastelen äidinkielen opettajan sosiaalisen identiteetin tekstuaalis-
ta rakentumista ja ryhmien muodostumista Virke-lehdessä. Minun ja Virkkeen tiet kohtasivat 
ensi kerran opetusharjoitteluvuotenani, jolloin käytin lehteä surutta hyväkseni tuntejani suun-
nitellessa. Samaan ajanjaksoon sijoittuu opettajan pedagogisten opintojen praktikumtyö, jossa 
lähestyin Virkettä ensi kerran tutkimuksellisesta näkökulmasta. Opintoviikkojen karttuessa 
alkoi myös oma ammatillinen identiteettini hiljalleen konstruoitua. Yhä enemmän mieltäni 
askarruttivat kysymykset, kuten millaista on olla äidinkielen opettaja tai millaiseen joukkoon 
olen liittymässä. Vaikka näihin kysymyksiin tutkimukseni ei vastaakaan, ovat ne virittäneet 
kiinnostukseni aineistooni. 
     Tutkielmani varsinaisina tutkimustehtävinä on tarkastella 
– millaisin kielen keinoin äidinkielen opettajista muodostuu sisäryhmiä eli 
ryhmiä, joihin kirjoittaja samastuu ja miten sisäryhmien yhteisyys rakentuu: 
yhdistyvätkö ryhmät esimerkiksi toiminnan, ajattelun vai sanomisen tasolla 
– millaisin kielen keinoin äidinkielen opettajan ammatinharjoittamiseen olen-
naisesti liittyvistä ryhmistä rakennetaan ulkoryhmiä eli ryhmiä, joihin kir-
joittaja ja kirjoittajan ryhmä eivät kuulu. 
Näiden pääkysymysten rinnalla tarkkailen tekstien rakentumista pääosin referoinnin ja inter-
tekstuaalisuuden näkökulmasta. Tekstien rakentumisen tarkastelu liittyy olennaisesti tekstila-
jisuuteen eli siihen, miten aineistoni pää- ja mielipidekirjoitukset ilmentävät tekstilajilleen 
tyypillisiä piirteitä. 
     Tutkimusotteeni on kvalitatiivinen, eivätkä havaintoni pyri yleistettävyyteen. Subjektiivi-
suutta en ole voinut välttää myöskään aineistoni valinnassa: päädyin tarkastelemaan koulutus-
poliittisia ja ylioppilaskoetta käsitteleviä tekstejä, koska niissä erilaisten ryhmien rakentumi-
nen oli oletettavaa. Aineiston valintaan vaikutti myös se, että edellä mainitut aiheet ovat pu-
huttaneet 1970-, 1980- ja 1990-luvulla ja puhuttavat edelleen. 
     Tutkielmani kuuluu kielen funktionaalisuutta korostavan diskurssianalyyttisen tutkimuk-
sen alaan. Ryhmän diskursiivisen rakentumisen tarkastelussa tukeudun Pällin (2003) väitös-
kirjaan Ihmisryhmä diskurssissa ja diskurssina, jossa ryhmiä ja niiden toimintaa tarkastellaan 
myös transitiivisuuden näkökulmasta. Työssäni sovellan Hallidayn (1978 ja 1994) SF-
kieliteoriaa, joka korostaa kielen sosiaalista luonnetta. Analyysissani käytän hyväksi myös 
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Stillarin (1998) tiivistettyä näkemystä Hallidayn teoriasta. Kotimaisista tutkijoista SF-teoriaa 
ovat väitöskirjoissaan soveltaneet muun muassa Luukka (1995) Puhuttua ja kirjoitettua tie-
dettä. Funktionaalinen ja yhteisöllinen näkökulma tieteen kielen interpersonaalisiin piirtei-
siin, Heikkinen (1999) Ideologinen merkitys kriittisen tekstintutkimuksen teoriassa ja käytän-
nössä, Kankaanpää (2006) Hallinnon lehdistötiedotteiden kieli ja Paso (2007) Työkyky mer-
kitsee. Työkyvyn merkityksen ja maailman rakentuminen lehtiteksteissä. Edellä mainituissa 
teoksissa tukeudutaan enemmän tai vähemmän Shoren (1992) väitöskirjaan Aspects of a sys-
temic-functional grammar of Finnish, jossa Shore tarkastelee SF-kielioppia suomen kielen 
näkökulmasta. 
     Suomen kielen opettajan ammatti-identiteetin rakentumista on väitöskirjassaan tarkastellut 
Pöyhönen (2004), jonka etnografinen tutkimus Suomen kielen opettajana Venäjällä  tarjoaa 
myös joitakin vertailukohtia omaan työhöni. Diskursiivista näkökulmaa ammatti-identiteetin 
rakentumiseen ovat soveltaneet Kalaja ja Dufva (1997) artikkelissaan ”Kohtalona koulu”: 
englanninopettajan ammattiurasta ja -identiteetistä. 
     Tutkimusaineistonani on Äidinkielen opettajain liiton jäsenlehti Virke, joka ilmestyi ensi 
kertaa vuonna 1964. Äidinkielen opettajain liiton kotisivuilla Virkettä määritellään seuraavas-
ti: Äidinkielen opettajain liiton tärkein tiedostuskanava on neljä kertaa vuodessa ilmestyvä 
jäsenlehti Virke, jonka linjasta ja sisällöstä vastaavat hallituksen valitsema päätoimittaja ja 
toimitusneuvosto (www.äidinkielenopettajainliitto.fi/virke.html). Vuonna 2008 Virkkeen pai-
nosmäärä on 3400 kappaletta.  
     Liiton jäsenistöä palvellessaan Virke on toiminut lähinnä kahdessa tehtävässä: järjestöpoli-
tiikan sekä äidinkielen opetuksen tiedotusvälineenä. Lehden pääaineiston ovat muodostaneet 
äidinkielen opetusta ja sen eri lohkoja käsittelevät artikkelit. (Rikama 1998: 338–339.)  
     Työni aineisto rajautuu kahteen osaan: yhteensä 40 pääkirjoitukseen ja puheenjohtajan 
palstan tekstiin, joiden olen tulkinnut edustavan liiton näkemystä, sekä 30 mielipidetekstiin, 
joissa taas opettajiston ääni pääsee kuuluviin. Käsittelyssäni nimitän sekä pääkirjoituksia että 
puheenjohtajan palstan tekstejä pääkirjoituksiksi (tekstilajista enemmän alaluvussa 2.2). 
     Virkettä keskustelufoorumina kuvataan seuraavasti: 
Tunnetusti Virkkeen palstoilla on hankala keskustella. Lehti ilmestyy niin harvoin, että 
mieluummin seuraa etanoiden maratonin hidastettua maaliintuloa kotivideoltaan, kuin jää 
odottelemaan seuraavaa käännettä Virkkeen mittelöissä. Sillä tahdilla kevyetkin heitot ja 
pistot saavat helposti monumentaaliset mittasuhteet: kirjoitetaan historiaa… Ja toimitus 
joutuu menneiden tai jälkipolvien tuomion pelossa pyhittämään palstansa, ettei jäsenistön 
suruton loanheitto vain tahraisi liiton arkkeja. (1998/5: Virke Virkkeestä) 
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Lehden harva ilmestymisväli ja toisaalta historiallisten tapahtumien sijoittuminen tiettyyn 
aikaan ovat syynä siihen, miksi aineistossani saattavat korostua tietyt ajanjaksot ja vuosiker-
rat. Olen valinnut aineistoni kolmelta eri vuosikymmeneltä  siksi, että saisin  kattavan kuvan 
Virkkeessä käydystä koulutuspoliittisesta ja ylioppilaskoekeskustelusta. Seuraavassa kappa-
leessa pyrin tarjoamaan tiivistetyn näkemyksen koulutuspoliittisen ja ylioppilaskoediskurssin 
taustoista. 
 
1.2. Aineiston taustaa: koulutuspolitiikan määrittely ja lyhyt katsaus peruskoulun, ope-
tussuunnitelmien ja ylioppilaskokeen kehitykseen 
Käsitteenä koulutuspolitiikka voidaan määritellä niiksi toimenpiteiksi ja pyrkimyksiksi, joilla 
yhteiskunnassa esiintyvät ryhmät – eivät siis ainoastaan valtion elimet – yrittävät vaikuttaa 
koulutuksen suuntaamiseen, sen voimavaroihin, rakenteisiin, prosesseihin, sisältöön ja tuotok-
seen (Lehtisalo – Raivola 1992: 31). Suomessa koulutuspoliittiset valtarakenteet jakautuvat 
poliittisiin, yhteisöllisiin ja virkamiespainotteisiin. Viime vuosikymmeninä  eduskunta on 
menettänyt valtaansa koulutuspolitiikan ohjaajana, kun valtioneuvoston ja ministeriöiden roo-
li on voimistunut. Yhteisöllisten vaikuttajien piiriin kuuluvat  ammattijärjestöt, joista Akavan 
alaisuuteen kuuluva OAJ eli Opetusalan Ammattijärjestö on varsin voimakas koulutuspoliitti-
nen vaikuttaja. OAJ:öön ovat liittyneet lähes kaikki merkittävät opettajajärjestöt. (Lehtisalo – 
Raivola 1999: 213–215.)  
     Aineistossani merkittävimpiä koulutuspoliittisia toimijoita ovat: Opetushallitus (edeltäjä 
Kouluhallitus), opetusministeriö, OAJ (edeltäjä OK, Oppikoulunopettajien keskusjärjestö). 
ÄOL:n kaltaisia pedagogisia järjestöjä ovat esimerkiksi MAOL eli matemaattisten aineiden 
opettajien liitto sekä Sukol eli Suomen kieltenopettajien liitto.  
     Peruskoulu-uudistuksen tavoitteena oli yhdistää kansa- ja keskikoulu yhdeksi yhtenäiseksi 
oppivelvollisuuskouluksi, peruskouluksi. Ajallisesti uudistus sijoittuu 1960- ja 1970-luvun 
vaihteeseen: 1968 hyväksyttiin laki koulujärjestelmän perusteista, ja 1970 valmistui peruskou-
lun opetussuunnitelma. (Koskinen 1988: 8.) Uuteen järjestelmään siirryttiin ensiksi Lapissa 
1972 ja viimeiseksi Helsingin seudulla vasta 1976 (Lonka 1998b: 134).  
     Äidinkielen opettajia askarruttivat uudistuksen myötä tulleet ongelmat, kuten puheet yk-
siainelehtoraateista sekä huonontunut tuntijako. Äidinkielen opetuksen edellytysten heikke-
nemisen lisäksi uudistuksen myötä aiheutunut äidinkielen opettajien etujen leikkaaminen pu-
hutti opettajia (Lonka 1998a: 49, 59). 
     Peruskoulu-uudistus siis vaikutti äidinkielen tuntijakoon heikentävästi. Yläasteella tuntija-
ko laski entisiin oppikoulun 3.–5. luokkien 4+3+4:stä 3+3+3:een. Viisipäiväiseen kouluviik-
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koon siirtyminen vuonna 1972 huononsi yläasteen tilannetta entisestään: kun ala-asteella tun-
timäärät olivat vielä 11 tuntia 10 päivässä, niin yläasteen 7. luokalla suhde oli 4 tuntia 10 päi-
vässä. ÄOL:n aktiiviset toimet epäkohdan parantamiseksi kuitenkin auttoivat, koska vuonna 
1975 peruskoulun äidinkielen opetuksen tuntimäärät korjattiin kymmenpäiväjaksossa muo-
toon 6+6+6 aiemman 4+6+5 sijasta. (Lonka 1998a: 67–68.)  
     1985 ilmestyneessä Peruskoulun opetussuunnitelmassa yläasteen äidinkielen opetuksen 
tuntimääräksi vakiintui 3+3+3. Uudessa suunnitelmassa esitelty tuntikehysjärjestelmä antoi 
kunnille ja kouluille enemmän päätösvaltaa, mutta sen käyttö ei saanut johtaa oppilaiden jat-
ko-opintokelpoisuutta rajoittavaan tasoryhmitykseen.(POPS 1985.) Opetustuntien suhteen 
tuntikehys tarkoitti opetustuntien määrän laskemista koulun kokoon pohjautuvana perustun-
timääränä ja oppilasluvun tuomana lisätuntimääränä (Kaipainen 1998: 95). Lukiossa äidinkie-
len pakollisten kurssien määrä putosi 1970-luvun 9 tunnista 8 tuntiin (LOPS 1985) 
     Vuoden 1994 opetussuunnitelmassa yläasteen äidinkielen opetuksen vähimmäisviikkotun-
timääräksi säädettiin 8 tuntia (POPS 1994), eli määrä putosi entisestä yhden tunnin. Myös 
lukiossa pakollisten tuntien määrää pudotettiin – nyt peräti kahdella tunnilla (LOPS 1994).  
     Ylioppilaskoe muuttui vuonna 1970 siten, että oppilaille annettiin mahdollisuus kirjoittaa 
kaksi ainetta, joista parempi määräsi arvosanan. Vuonna 1982 koko maassa siirryttiin kurssi-
muotoiseen lukioon, jonka oppimääräsuunnitelmat vaikuttivat osaltaan äidinkielen ylioppilas-
kokeen kehittämiseen, sillä ylioppilastutkinnon korostettiin olevan myös lukion päättökoe. 
Tämä johti siihen, että YTL:n asettama työryhmä alkoi kehittää koetta. Kokeilu toi perinteisen 
otsikkoaineen rinnalle uusia tehtävätyyppejä, joissa painotettiin lukemisen mittaamista. Ko-
keilu otettiin vastaan äidinkielen opettajien keskuudessa eriävästi: ÄOL suhtautui kokeiluun 
myönteisesti, kenttäopettajat pääosin vastustivat. (Helttunen – Julin 2008: 51,73–76, 79.) 
       1990-luvun alkupuolella ylioppilaskokeen uudistamisen yhteydessä äidinkielen kokeen 
pakollisuudesta oltiin vähällä luopua. ÄOL:n  ja Suomen Kirjailijaliiton yhteisesti laatima 
julkilausuma sai kuitenkin laajaa tukea muun muassa lehdistöltä, ja äidinkielen koe säilytettiin 
pakollisena ja kaksipäiväisenä. Vuonna 1992 pidettiin ensimmäistä kertaa sellainen äidinkie-
len koe, jossa ensimmäisenä koepäivänä kirjoitettiin aineistoaine ja toisena perinteinen otsik-
koaine. Osittain oppiaineen nimenmuutoksenkin vuoksi kirjallisuustehtävien vähyys puhutti 
1990-luvun ylioppilaskoekeskustelussa. Toisaalta 1990-luvulla tehtävät monipuolistuivat, ja 
kokeeseen alkoivat vakiintua tehtävätyypit, joissa korostettiin dialogisuutta ja oma ajattelua. 
Myös kokeen reaalimaisuus väheni, kun tehtävien aihepiirijakoa häivytettiin. (Helttunen – 
Julin 2008: 91, 93, 103.)  
 5 
2. TEOREETTINEN TAUSTA 
 
 
2.1. Teksti, diskurssi ja konteksti 
 
Kielitieteessä tekstillä viitataan yleisesti sekä puhutun että kirjoitetun kielenkäytön tuotoksiin, 
ja yksittäinen teksti on merkityskokonaisuus, jonka vastaanottaminen vaatii aina tulkintaa, 
lukijan tai kuulijan aktiivista merkityksenantoa. (KK: 95.) Perinteisesti lingvistiikassa tekstiä 
on tarkasteltu valmiina tuotteena, lauseiden ja virkkeiden muodostamana itsenäisenä kokonai-
suutena. Tämä johtuu osaksi siitä, että tekstiä on helpompi tarkastella tuotteena, koska kie-
lioppi mahdollistaa tekstin tarkan kuvaamisen, eikä tutkijan tarvitse etsiä sellaista, mikä ei ole 
tekstissä näkyvissä. (Luukka 1995: 51–52.) 
      Sosiaalinen näkökulma tekstistä korostaa tekstin vuorovaikutuksellisuutta ja prosessimai-
suutta. Hallidayn teoriassa teksti on sosiaalisen kanssakäymisen lingvistinen muoto, eikä se 
ole valmis tuote vaan jatkuvaa merkitysten kehittymistä. Teksti nähdäänkin prosessina, jossa 
merkitykset yhdistyvät sekä samanaikaisesti että ajallisesti peräkkäin. Teksti on semanttisten 
valintojen prosessi, ja nuo valinnat kielenkäyttäjä tekee mahdollisuuksista, jotka muodostavat 
merkityspotentiaalin. Teksti itsessään on tuon merkityspotentiaalin aktuaalistumista.  (Halli-
day 1978: 122.) Merkityspotentiaalin ja tekstin suhdetta toisiinsa selventää niiden vertaami-
nen Saussuren näkemykseen kielen jakautumisesta kieleen (langue) ja puhuntaan (parole). 
Hallidayn teoriassa ”langueta” vastaa merkityspotentiaali, joka on kulttuurisesti rakentunut 
merkityssysteemi. ”Parolen” synonyymi on teksti, joka on tuon merkityssysteemin ilmenty-
mä. (Luukka 2002: 97.) Vaikka teksti on Hallidayn näkemyksen mukaan semanttinen yksik-
kö, ei kieliopillinen, realisoituvat merkitykset sanamuotojen kautta, ja tekstin analysoinnin on 
perustuttava kielioppiin. Kielioppiin perustumaton analyysi ei ole analyysia lainkaan, vaan se 
on pikemminkin tekstin suoraa selostamista. (Halliday 1994: xvii.) 
     Tekstin vuorovaikutuksellisuudesta puhuttaessa on hyvä pitää mielessä käsitys tekstin dia-
logisuudesta. Teksti sinällään ei ole kommunikatiivinen vaan staattinen, lingvististen merkki-
en sommitelma, jonka avulla se välittää merkityksiä. (Luukka 1995: 53.) Merkitysten tulkin-
taan tarvitaan lukijaa, ja Heikkisen (1999: 63) tekstimäärittelyssä teksti on merkitysten toteu-
tumisen paikka, mutta merkityksenanto tapahtuu vasta, kun tekstiä tulkitsee joku. 
     Melko monisäikeinen on myös diskurssin käsite. Kielitieteessä diskurssi on yleensä määri-
telty tarkoittamaan konkreettista kielenkäyttöä, ja kielitieteellisessä kirjallisuudessa diskurssi-
analyysillä on voitu tarkoittaa minkä tahansa tekstin kielellistä analyysia, jossa tutkimuksen 
kohteena ovat lausetta ja virkettä suuremmat kokonaisuudet. Tässä näkökulmassa tutkimus-
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kohdetta voidaan analysoida samoin tavoin kuin kieliopillisia rakenteita. (Luukka 1995: 47; 
2000: 143.) Faircloughin (2002: 31.) mielestä diskurssin käsitteestä kannattaa erottaa kaksi 
merkitystä: kielitieteellinen ja yhteiskuntateoreettinen. Kielitieteellisessä näkemyksessä dis-
kurssi tulkitaan sosiaaliseksi toiminnaksi ja vuorovaikutukseksi, ihmisten kanssakäymiseksi 
todellisissa tilanteissa. Jälkistrukturalistisessa yhteiskuntateoriassa, esimerkiksi Focault’n tuo-
tannossa, diskurssi käsitetään todellisuuden konstruktioksi, tiedon muodoksi. Fairclough yh-
distääkin molemmat diskurssin merkitykset: kielitieteellinen merkitys liittyy kielen interper-
soonaiseen funktioon ja käsitys diskurssista todellisuuden konstruktiona ideationaaliseen 
funktioon (termien merkityksestä tarkemmin alaperusluvussa 2.4) 
     Tekstin ja diskurssin suhdetta voi tarkastella kahdesta näkökulmasta. Ensinnäkin samaa 
kielenulkoista tarkoitetta käsittelevien tekstien voidaan nähdä muodostavan diskurssin. Dis-
kurssi rakentuu täten tekstien keskustelusta. Toisaalta tekstin ja diskurssin suhde on tulkitta-
vissa sellaiseksi, että tekstit rakentuvat diskursseista, ja diskurssit ovat teksteissä aktivoituvia 
merkityksiä. Laajimmillaan diskurssin käsite voidaan määritellä johonkin kokonaiseen elä-
mänalueeseen, kuten politiikkaan tai uskontoon, liittyviksi merkityksiksi ja kielenkäyttöta-
voiksi. (Heikkinen 1999: 53–54.) Omassa analyysissani sovellan diskurssin käsitettä molem-
mista näkökulmista: koulutuspoliittiset ja ylioppilastutkintoa käsittelevät tekstit muodostavat 
ne diskurssit, joita tässä työssä tarkastelen, mutta toisaalta pyrin myös havainnoimaan, kuinka 
toiset tekstit ja eri alojen diskurssit aineistossani limittyvät. 
     Tekstin ja diskurssin eroa voi lähestyä myös määritelmästä, jonka mukaan teksti on kieltä 
kontekstittomasti ja diskurssi puhuttua tai kirjoitettua kieltä tilanteissaan. Tämä määrittely 
korostaa käsitystä, jossa kieli nähdään joko rakenteena ja teknisenä tuotteena tai sosiaalisesti 
tulkittuna yksikkönä. (Pälli 2002: 22.) Jos kieltä tarkastellaan sosiaalisena ilmiönä eikä val-
miina tuotteena, on huomioitava konteksti, jolla yleisesti tarkoitetaan tekstin ulkoisia tekijöitä 
(KK: 96). Tekstit ja diskurssit eivät elä tyhjiössä, vaan ne esiintyvät aina jossakin tilanteessa 
tai yhteydessä eli kontekstissa, joita on monenlaisia ja monella tapaa määrittyviä: on kirjoitta-
jan konteksti, lukijan konteksti, tekstiin kirjoittuva konteksti ja tekstin konkreettinen esiinty-
misyhteys (Hiidenmaa 2000: 179). 
     Tekstien kontekstina voivat olla myös toiset tekstit. Hiidenmaan (2000: 180–181) esittele-
mässä Lemken ryhmittelyssä tekstin kontekstina olevat tekstit voidaan jakaa kolmeen ryh-
mään: teksteihin, joiden kanssa teksti käsittelee samaa aihepiiriä, tekstit, joiden kanssa teksti 
on samanlainen sekä tekstit, joiden kanssa teksti esiintyy samassa yhteydessä. Jälkimmäinen 
määritelmä lähestyy kotekstin käsitettä, jolla tarkoitetaan konkreettista tekstiympäristöä, ku-
ten tietyn sanan, lausekkeen, virkkeen tai kappaleen kirjoitusympäristöä (Heikkinen 1999: 68, 
70). 
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2.2. Tekstilaji 
 
Käsitteet teksti ja tekstilaji liittyvät toisiinsa kiinteästi: yksittäisistä teksteistä on lähes mahdo-
tonta puhua, ellei sitä luokitella jollain tavoin. Yksittäisen tekstin luokittelu jonkin lajin edus-
tajaksi ei ole aukotonta, koska mikään teksti ei toistu täsmälleen samanlaisena. Eri esiintymil-
lä on kuitenkin samankaltaisuuksia, joiden perusteella samanlaiset esiintymät voidaan luoki-
tella samaan lajiin. Se, että olen rajannut aineistokseni pää- ja mielipidekirjoituksia, sisältää 
oletuksen, että tekstit kuuluvat tiettyyn tekstilajiin (Shore – Mäntynen 2006: 9, 11.) 
     Tiettyä tekstilajia edustavalla tekstillä on viestinnällisiä päämääriä, jotka kieliyhteisön jä-
senet tunnistavat ja tietävät niiden kuuluvan tiettyyn lajiin (Heikkinen 2002: 21). Yhteisölli-
nen tietoisuus tekstilajista vaikuttaa sekä kirjoittajan että lukijan valintoihin siitä, millainen 
minkäkin tekstilajin tulee olla: yhteisössä on kirjoittamattomia sopimuksia siitä, millainen 
pääkirjoitus tai uutinen on. Myös tekstin ulkoasu ja sijoittelu lehdessä vihjaavat lukijalle, mis-
tä tekstilajista on kyse. (Heikkinen 1999: 57.) Oman tutkimukseni tekstilajeja voidaan pitää 
melko vakaina ja ennustettavina tekstilajeina: ne muistuttavat toisiaan kielellisesti, ja ne esiin-
tyvät konventionaalisessa järjestyksessä – pääkirjoitus ja puheenjohtajan palsta lehden alussa, 
mielipidetekstit loppupuolella (tekstilajien vakiintuneisuudesta Solin 2006: 75). Toisaalta 
Virkkeen aloittavaa kirjoitusta ei määritellä lehdessä pääkirjoitukseksi, eivätkä näiden tekstien 
kirjoittajat ole anonyymeja, mikä osoittaa, että pääkirjoituskin heijastaa yksilön näkemystä – 
ei siis institutionaalista näkemystä niin kuin sanomalehdissä (Hemánus 1975: 36). Pääkirjoi-
tukseksi tulkinta perustuukin tietoon siitä, että tekstin kirjoittaa päätoimittaja ja että kirjoitus 
sijaitsee vakiintuneesti ensimmäisellä sivulla. 
     Kuten johdannossa mainitsin, nimitän aineistoni puheenjohtajan palstan tekstejä myös 
pääkirjoituksiksi. Tämän jaottelun syy on sisällöllinen: sekä pääkirjoituksissa että puheenjoh-
tajan palstan teksteissä liitto esittää viralliset mielipiteensä. Lisäksi puheenjohtajan palsta si-
joittuu heti pääkirjoituksen perään, mikä erottaa sen muista mielipideteksteistä.   
     Kriittisessä tekstintutkimuksessa tekstilajia pidetään ennemminkin tutkimuksen kohteena 
kuin valmiiksi annettuna kategoriana, josta voidaan johtaa tekstiin merkityksiä (Heikkinen 
1999: 59). Se, että kutsuu jotakin tekstiä pää- tai mielipidekirjoitukseksi, ei Heikkisen (mp.) 
mukaan voi olla merkityksen tulkinnan lähtökohta: tulisikin ajatella niin, että kielianalyysin 
tuloksia on mahdollista selittää tekstilajeille asetetuista vaatimuksista käsin.  
     Mielipidekirjoitusten tekstilajille asetettuja vaatimuksia voidaan tarkastella esimerkiksi 
Kauppisen ja Laurisen (1987: 60) määrittelyjen mukaan: mielipideteksti määritellään kantaa-
ottavaksi tekstiksi, joka muistuttaa keskustelua. Mielipidekirjoituksessa vastakkain ovat siis 
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kirjoittajan näkemys ja jokin aiemmin esitetty näkemys. Tällaisiksi kantaaottaviksi teksteiksi 
Kauppinen ja Laurinen (mp.) lukevat niin pää- kuin mielipidekirjoitukset.  
     Samanlaisia määritelmiä esittää myös Heikkinen (1999: 276), joka tarkasteli sanomalehti-
en poliittisia pääkirjoituksia. Heikkinen (mp.) toteaa, että mielipidetekstinä pääkirjoitus luon-
teensa mukaisesti ottaa kantaa, perustelee kannanottojaan, esittää arvioita menneestä, nyky-
hetkestä ja tulevasta. Keskustelevuus ilmenee pääkirjoituksissa siten, että ne sisältävät run-
saasti aineksia muista teksteistä, konkreettista ja abstrakteista. Lisäksi keskustelevuutta pää-
kirjoituksiin tuo se, että niissä keskustelutetaan ihmisten ja ryhmien näkemyksiä. (mts. 277.) 
     Omassa aineistossani mielipidetekstien lajityypilliset piirteet välittyvät esimerkiksi Pu-
heenvuoro- ja Sirpaleita-palstan määrittelyissä: Puheenvuoro-palstan vasemmassa yläkulmas-
sa on laatikko, jossa palsta määrittelee itsensä: ”Tähän palstaan toimitus odottaa kannanottoja 
asioista, joista halutaan keskustella, väitellä tai muuten tuoda oma mielipide kuuluviin”. Sir-
paleet esittelee olemustaan näin ”Sirpaleita on uusi kommentti – ja keskustelupalsta, johon 
lukioiden toivotaan lähettävän äidinkieleen ja sen opetukseen liittyviä kommentteja, keskuste-
lupuheenvuoroja ja havaintoja esim. oman alueen kiinnostavista ilmiöistä”. 
     Koska lähestyn aineistoani myös prosessityyppien (ks. 2.) näkökulmasta, voidaan tässä 
yhteydessä käsitellä, millaisia tekstilajiin liittyviä havaintoja eri prosessityyppien suhteesta on 
tehty. Heikkinen (1999: 274.) havaitsi, että hänen aineistonsa pääkirjoitusmaailmassa koros-
tuvat pikemminkin relationaaliset, eksistentiaaliset, mentaaliset ja verbaaliset prosessit kuin 
materiaaliset: pääkirjoitukset kuvaavat prosessin perusteella asioiden olemista ja suhteita sekä 
ihmismieltä asioiden suhteuttajana ja kokijana. 
     Samanlaisia havaintoja on tehnyt Luukka (2003: 29) tutkiessaan Demi1-lehden mielipide-
kirjoituksia: Demin mielipideteksteissä maailmaa hahmotetaan pääasiassa määrittelyjen, ku-
vauksen ja tuntemisen kautta. Vaikka Demi ja Virke poikkeavatkin toisistaan niin kielen kuin 
sisällönkin suhteen, ovat niiden mielipidekirjoitukset kuitenkin tunnistettavia mielipidekirjoi-
tuksia, jotka edustavat samaa tekstilajia (tekstilajien samankaltaisuuden tunnistamisesta Mau-
ranen 2006: 215). 
 
2.3. Sosiaalinen konstruktionismi, diskurssianalyysi ja kriittinen tekstintutkimus 
 
Diskurssianalyysi voidaan tulkita väljäksi viitekehykseksi, joka sallii erilaisia tarkastelun pai-
nopisteitä ja menetelmällisiä sovelluksia. Väljyydestä huolimatta diskurssianalyysiin liittyy 
tiettyjä teoreettisia lähtökohtaoletuksia, joista oman työni kannalta keskeisimmät ovat oletuk-
set kielen käytön sosiaalista todellisuutta rakentavasta luonteesta, merkityksellisen toiminnan 
                                                 
1
 Demi on A-lehtien kustantama tyttöjenlehti (Luukka 2003: 18) 
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kontekstisidonnaisuudesta sekä kielen käytön seurauksia tuottavasta luonteesta. (Jokinen, Ju-
hila ja Suoninen 2004: 17–18.)  
     Diskurssianalyysin lähtökohtien voidaan nähdä pohjautuvan yhteiskuntatieteelliseen nä-
kemykseen sosiaalisesta konstruktionismista, joka on yleisellä tasolla määriteltävissä käsityk-
seksi siitä, että erilaiset ilmiöt, asiat ja jopa luonnonlait ovat sosiaalisia konstruktioita. Kun 
todellisuuden sanotaan olevan sosiaalisesti konstruoitunut, tarkoittaa se sitä, että todellisuus 
on konstruoitu juuri kielen kautta. Kielitieteen suhde sosiaaliseen konstruktionismiin on ollut 
melko etäinen, koska kielitieteissä tehty konstruktionistinen tutkimus on perustunut toisenlai-
siin traditioihin kuin yhteiskuntatieteellinen tutkimus. Kielitieteen ja sosiaalisen konstruktio-
nismin periaatteet lähentyvät kuitenkin esimerkiksi Hallidayn sosiosemiotiikassa. (Pälli 2003: 
25–27.) Hallidayn (1978: 2) mukaan sosiaalinen todellisuus on semioottinen rakennelma, ja 
tämän näkökulman mukaan kieli on eräs semioottisista systeemeistä, jotka muodostavat kult-
tuurin. 
     Diskurssianalyysin ja lingvistiikan suhde on väljä: diskurssianalyysi ei ole tarjonnut kieli-
tieteelle varsinaisia käytännön työkaluja kielen analysoimiseen vaan ainoastaan suunnan, jo-
hon katsoa. Tutkijan onkin valittava tutkimusmenetelmänsä tutkimustehtävän ja analysoitavan 
aineksen mukaan, ja tästä johtuen diskurssianalyyttisessa tutkimuksessa voi soveltaa erilaisia 
lingvistisiä metodeja, kuten tekstintutkimusta, keskusteluanalyysia, lingvististä pragmatiikka 
ja semantiikkaa. (Pälli 2003: 27.)  
     Hiidenmaa (2000: 169) on kuvannut tekstintutkimuksen ja diskurssintutkimuksen suhdetta 
jatkumona, jonka toisessa päässä on ”puhdas” tekstintutkimus ja toisessa diskurssintutkimus. 
Ensin mainitulla tarkoitetaan tutkimusta, joka keskittyy tarkastelemaan sitä, miten kielen re-
sursseja – sanoja, lauseita, attribuutiota jne. – käyttämällä tuotetaan merkityksiä. Tällaisen 
analyysin tuloksena on kuvaus siitä, miten tietyssä kontekstissa käytetään kielenaineksia mer-
kityksellisellä tavalla. Diskurssintutkimuksessa teksti on taas väline, jonka avulla tarkastel-
laan, miten eri aihepiireistä, kuten isyydestä, Natoon liittymisestä tai äidinkielen opettajista, 
puhutaan. Analyysin tulokseksi muodostuu kuvaus merkityksistä, joita tarkasteltavaan aihe-
alueeseen kuulu. Jatkumon ääripäiden väliin sijoittuu kieleen keskittyvä tekstin- ja diskurssi-
tutkimus, joka keskittyy siihen, millaisia merkityksiä tekstissä tuotetaan ja miten niitä tuote-
taan. Oman tarkasteluni pyrin sijoittamaan jatkumoiden väliin: keskityn sekä sisältöön että 
sen tuottamisen tapoihin. 
     Kriittisen lingvistiikan ja kriittisen diskurssianalyysin käsitteiden suhde on hyvin läheinen, 
ja niitä on melkeinpä mahdotonta erottaa toisistaan. Kriittistä lingvistiikkaa alettiin harjoittaa 
1970-luvun lopussa Englannissa, ja varhaisten kriittisten lingvistien tavoitteena oli selvittää 
julkisen kielenkäytön ja ideologian – arvojen ja uskomusten systeemin – suhdetta. Teoreetti-
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sena taustana kriittisessä lingvistiikassa oli nimenomaan Hallidayn systeemis-funktionaalinen 
kieliteoria. Ensisijaisesti he tutkivat sitä, miten kielioppi koodaa ideologiaa, ja 1970-luvun 
lopun ja 1980-luvun kriittisten lingvistien erityisiä tarkastelun kohteita olivat nimeäminen eli 
lingvistinen kategorisointi, transitiivisuus ja modaalisuus. (Kalliokoski 1996: 15, 19–20.) 
     Fairclough (2002: 43) on arvostellut kriittistä lingvistiikkaa muun muassa siitä, että ana-
lyytikot tekstejä tulkitessaan eivät ota tarpeeksi huomioon yleisön tulkinnallisia käytäntöjä. 
Lisäksi tarkastelun pääpaino on ollut enimmäkseen representaatiossa, ja Faircloughin (mp.) 
mielestä sosiaaliseen identiteettiin liittyviä seikkoja tulisi korostaa enemmän: analyysissa on 
keskitytty lähinnä lauseisiin eikä ole otettu huomioon laajempia rakenteita ja tekstikokonai-
suuden järjestymistä.   
     Kriittinen diskurssianalyysi on määriteltävissä lähinnä väljäksi yleisnimeksi sellaiselle 
kielenkäytön tutkimukselle, jonka kiinnostuksen kohteena on se, miten kielen sosiaalinen 
käyttö ja valtasuhteet ovat kietoutuneet yhteen. Eräs kriittisen diskurssianalyysin peruslähtö-
kohdista on näkemys siitä, että kielenkäyttömme on osaltaan yhteiskunnan ja kulttuurin rajoit-
tamaa, mutta samanaikaisesti sillä on vaikutuksia ympäröivään maailmaan, eli kielenkäyttö on 
sosiaalisesti konstruktiivista. (Pietikäinen 2000: 195, 197.) 
     Kriittisen diskurssianalyysin tutkimusten yleisenä tavoitteena on huomioida kielenkäytön 
yhteiskunnallinen vaikutus erityisesti tiedon ja identiteettien rakentumisen sekä vallan, ideo-
logian ja yhteiskunnallisten rakenteiden diskursiivisiin yhteyksiin. Tutkimusintresseihin lu-
keutuvat muun muassa sosiaalisten ja yhteiskunnallisten epäkohtien ja epätasa-arvon diskur-
siivisten puolien tarkastelu, diskurssien rooli tiedon ja identiteettien rakentumisessa sekä kie-
lenkäytön rooli yhteiskunnallisissa muutoksissa. Käytännössä kriittistä diskurssianalyysiä on 
sovellettu muun muassa rasismin tarkasteluun, koska juuri tämän aihepiirin tutkimuksessa 
yhdistyvät kiinnostus ryhmäperustaiseen epätasa-arvoon ja vallankäyttöön, halu tutkia julkista 
diskurssia ja yhteiskunnallinen muutostarve. (Pietikäinen 2000: 204–205.) 
     Oma työni yhdistyy kriittiseen lähestymistapaan siten, että sovellan SF-kielioppia, etenkin 
transitiivisuuden ja osallistujaroolien analysoimisessa. Lisäksi tarkastelen lingvististä katego-
risaatiota. Aineistoni välittää myös arvoja, esimerkiksi nimeämisen myötä, ja niiden merki-
tyksiä on syytä puntaroida: jos esimerkiksi kirjoittajan me-ryhmä on ammattikoulun opettajat, 
ja hän nimeää muut opettajat ”armoitetuiksi”, niin apuun ei tarvita edes kriittisesti orientoitu-
nutta lingvistiä, jotta huomattaisiin nimityksen heijastavan ryhmien välistä epätasa-arvoa. 
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2.4. Systeemis-funktionaalinen kieliteoria 
 
Systeemis-funktionaalisen kieliteorian voidaan tulkita rakentuvan kolmesta peruselementistä: 
kontekstista, tekstistä ja kielen systeemistä. Teorian avulla pyritään kuvaamaan näiden kol-
men ilmiön yhteiseloa osana ihmisen sosiaalista toimintaa. Teoria syventyy ensisijaisesti ku-
vaamaan sitä, miten kieli mahdollistaa erilaisten toimintojen tekemisen ja merkitysten ilmai-
semisen ja miten tämä kielen funktionaalinen olemus on rakentunut kielen systeemiin. Sys-
teemis-funktionaalisen kieliteorian lähestymistapa kieleen on semanttinen, koska sen mukaan 
kielen tärkein tehtävä on merkitysten rakentaminen. (Luukka 2002: 90.)           
     Eräs Hallidayn systeemis-funktionaalisen kieliteorian keskeisimmistä lähtökohdista on 
sosiaalisuus. Kieli on sosiaalisen prosessin tuote: se ilmenee yksilön elämässä jatkuvana mer-
kitysten vaihtona yhteisön muiden jäsenten kanssa. Kieli omaksutaan ja sitä käytetään vuoro-
vaikutuksessa muiden kanssa. Kieleen siis sosiaalistutaan, koska se opitaan ihmisten välisessä 
kommunikaatiossa. Jokapäiväisessä kielenkäytössään ihmiset muodostavat sosiaalisia raken-
teita vahvistamalla statuksiaan ja roolejaan sekä vakiinnuttamalla, muodostamalla ja siirtä-
mällä yhteisössä jaettuja arvoja. Halliday määritteleekin kielen sosiaaliseksi semiotiikaksi, ja 
tämän näkemyksen mukaan kieltä pitää tulkita sosiokulttuurisen kontekstin sisällä eli konteks-
tissa, jossa kulttuuria itsessään tulkitaan semioottisin termein. Konkreettisimmalla tasolla tä-
mä tarkoittaa sitä, että otamme huomioon sen tosiasian, että ihmiset puhuvat toisilleen. Sys-
teemis-funktionaalisen kielikäsityksen mukaan kieli ei koostu lauseista vaan teksteistä tai dis-
kurssista, merkitysten vaihdosta interpersoonaisessa kontekstissa (Halliday 1978: 1–2.)  
     Olennaisessa asemassa Hallidayn teoriassa ovat metafunktiot. Ne ovat merkityspotentiaa-
lin osia, jotka ovat luontaisesti liittyneet kaikkeen kielenkäyttöön. Metafunktioita on kolme: 
ideationaalinen, interpersoonainen ja tekstuaalinen. Ideationaalisen funktion avulla kielen-
käyttäjä ilmaisee havaintojaan ympäröivästä todellisuudesta: olennoista, esineistä, toiminnas-
ta, tapahtumista, asemista ja suhteista. Interpersoonaisella funktiolla kielenkäyttäjä voi osoit-
taa arvioitaan ja asenteitaan ja yrittää vaikuttaa toisten asenteisiin ja käyttäytymiseen. Lisäksi 
interpersoonaisen funktion avulla rakennetaan rooleja ja suhteita, kuten kysyjä–vastaaja ja 
opastaja–opastettava. Tekstuaalinen funktio taas järjestää kieltä relevantiksi kokonaisuudeksi. 
(Halliday 1978:47, 112.) 
     Vaikka kaikissa teksteissä nämä toisistaan riippuvaiset kolme funktiota realisoituvat sa-
manaikaisesti, voi analyysissa keskittyä tarkastelemaan yhtä funktiota kerrallaan (Stillar 1998: 
21). Tutkielmassani keskityn pääosin ideationaaliseen funktioon, jota esittelen tarkemmin 
alaluvussa 2.4.1. Tarkastelen erityisesti, millaisissa prosesseissa äidinkielen opettajat ovat 
osallisina ja millaisissa toimijarooleissa he ovat. Tekstuaalinen funktio korostuu erityisesti 
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tekstien rakentumisen analyysissä. Esimerkkinä käy lause Äidinkielen opettajat ovat kokeneet 
elävänsä kuin Gulliver hevosten maailmassa, jossa ideationaalisella tasolla kuvataan katego-
rian yhtenäistä mentaalista tilaa. Tekstuaalisella tasolla lauseen taas voidaan huomata raken-
tuvan toisen tekstin varaan. Vaikka en analysoikaan erikseen interpersoonaista funktiota, on 
se läsnä esimerkiksi niissä kielen keinoissa, jolla luodaan yhteenkuuluvaisuutta, kuten me- 
viittauksissa. 
 
2.4.1. Ideationaalinen funktio: keskeiset prosessityypit ja osallistujaroolit 
 
Ideationaalinen funktio mahdollistaa maailman havainnoimisen ja siitä puhumisen. Kielen 
ideationaaliset resurssit antavat kielenkäyttäjälle keinot kuvata, luokitella ja nimetä maailmaa 
sellaisena, kuin hän sen kokee ja havaitsee. Kieliopillisella tasolla eräs ideationaalisen meta-
funktion keskeisimmistä resursseista on transitiivisuus, joka paljastaa sen, millaisia toimintoja 
teksti käsittelee ja millaisia osallistujarooleja henkilöille ja tapahtumille annetaan. (Luukka 
2003: 20–21.) Transitiivisuus ei tarkoita samaa kuin verbien erottelu transitiivisiksi ja intran-
sitiivisiksi (Halliday 1994: 162), vaan Hakulisen ja Karlssonin (1995: 34) mukaan transitii-
visuussysteemiin kuuluvat tekemisen tyypit, kuten toiminta, tapahtuma tai oleminen, ja niihin 
osallistuvien nominaalisten lausekkeiden semanttiset roolit, kuten tekijä, kohde, alkuunpanija 
ja attribuution kohde. 
     Prosessityyppejä on kaiken kaikkiaan kolme: materiaalinen, mentaalinen ja relationaalinen. 
Näitä prosessityyppejä täydentävät tyypillisesti erilaiset prosessien osallistujat. Lisäksi pro-
sessityypeillä on muutamia alaluokkia. (Stillar 1998: 22–23.) Materiaalisia prosesseja voi 
kutsua tekemisen prosessiksi: ne ilmaisevat jonkun tekevän jotakin. Materiaaliset prosessit 
eivät välttämättä aina ole konkreettisia, fyysisiä tapahtumia, vaan ne voivat ilmaista myös 
abstraktia toimintaa. Yleensä materiaaliset prosessit sisältävät toimijan (actor) ja kohteen 
(goal), mutta niitä voidaan ilmaista myös passiivimuodoilla, ja tällöin toimija ei ole tekstissä 
läsnä. (Halliday 1994: 106–109.)     
     Mentaalisten prosessien kategoria muodostuu tuntemisen, ajattelemisen ja havaitsemisen 
prosesseista. Mentaaliset prosessit eroavat materiaalisista prosesseista muun muassa subjekti-
persoonan ja kohteen suhteen: mentaalisten prosessien osallistujat ovat tuntija/kokija (senser) 
– se, joka lauseessa kokee, ajattelee tai näkee – ja ilmiö (phenomenon) eli se, mitä koetaan, 
ajatellaan tai nähdään. Yleisellä tasolla mentaalisten prosessien keskeiset alalajit ovatkin ha-
vaitsemisen (näkeminen, kuuleminen), tuntemisen (pitäminen, pelkääminen) ja kognition (tie-
täminen, ajatteleminen, ymmärtäminen) prosessit. (Halliday 1994: 112–113.)  
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     Sovellan käsittelyosassani Stillarin (1998: 24) mentaalisten prosessien luokittelua, joka 
pohjautuu pääosin Hallidayn (1994: 112–119) luokittelulle. Merkittävimpänä erona näissä 
luokitteluissa voidaan pitää sitä, että Stillar laskee verbaaliset, sanomisen prosessit, osaksi 
mentaalisten prosessien luokkaa, kun taas Hallidayn jaottelussa ne muodostavat itsenäisen 
prosessityypin. 
     Kolmas pääkategoria on relationaalisten prosessien luokka, joka ilmaisee olemisen proses-
seja. Koska kielessä on useita tapoja ilmaista olemista, on relationaalisten prosessien prosessi-
tyyppien ja osallistujien kirjo melko laaja. Relationaaliset prosessit realisoituvat yleensä olla-
verbin myötä, mutta myös joksikin tulemisen ja omistamisen prosessit kuuluvat tähän luok-
kaan. Keskeisimpiä prosessityyppejä ovat identifiointia, attribuutiota, luokittelua, possessiivi-
suutta ja sijaintia kuvaavat prosessit. Edellä mainittuja prosessityyppejä yhdistää se, että nii-
hin liittyy aina kaksi osanottajaa. (Stillar 1998: 23, 25.) 
     Prosessien luokittelu ei läheskään aina ole yksiselitteistä. Shore (1992: 213) toteaakin, että 
pääprosessityypit eivät ole absoluuttisia vaan pikemmin limittyviä kategorioita. Lisäksi Shore 
(mp.) korostaa, että englannin ja suomen kielen prosessien kategoriat eivät ole ekvivalentteja.  
 
2.4.2. Olosuhdefunktiot 
 
Prosessityyppien ja osallistujaroolien lisäksi ideationaaliseen tasoon kuuluvat olosuhdefunkti-
ot. Stillar (1998: 26) on esitellyt Hallidayn (1985 [1994]) luokitteluun perustuvan kokoelman 
keskeisimmistä olosuhdefunktioista (circumstantial functions), jotka ovat ajan, paikan, tavan, 
syyn, tarkoituksen, roolin sekä satunnaisuuden ja mahdollisuuden (contingency) funktio. Pe-
rinteisen lauseenjäsennyksen tasolla olosuhteet ilmenevät useimmiten adverbiaaleina, ja olo-
suhteet voivat realisoitua niin yksittäisinä sanoina, adpositiolausekkeina kuin alisteisina lau-
seina. 
     Olosuhdefunktioiden tarkastelu korostuu käsittelyssäni esimerkiksi niissä prosesseissa, 
joissa toimijuutta ilmaistaan passiivilla. Lisäksi ajan ilmausten analysointi kertoo erilaisten 
ilmiöiden vakiintuneisuudesta. 
 
2.5. Sosiaalisen identiteetin teoria ja ryhmien diskursiivinen rakentuminen 
 
Ryhmien rakentumisen tarkasteluun liittyy olennaisesti sosiaalisen identiteetin käsite: se tar-
koittaa sitä osaa minäkäsityksestä, joka syntyy ryhmäjäsenyyksien pohjalta (Tajfel 1981: 
255). Identiteetin sisältö voi olla annettua, saavutettua tai omaksuttua. Annettuja identiteettejä 
ovat ei-vapaaehtoiset ominaisuudet, kuten ihonväri tai sukupuoli. Saavutettu identiteettisisältö 
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taas perustuu vapaaehtoisiin valintoihin tai ryhmiin, joihin ihminen liittyy myöhemmin elä-
mässään. Eräs saavutetun identiteetin lajeista on ammatti. (Liebkind 1998: 66.) 
     Sosiologinen käsitys identiteetistä korostaa identiteetin muodostumista minän ja yhteis-
kunnan välisessä vuorovaikutuksessa. Subjektin sisäinen ydin ei ole autonominen, vaan se 
muokkautuu dialogissa kulttuuristen maailmojen ja niiden tarjoamien identiteettien kanssa. 
Modernin maailman yksilön identiteetti ei koostu yhdestä, vaan useista identiteeteistä, jotka 
voivat olla myös ristiriitaisia. (Hall 1999: 21–22.) 
     Sosiaalisen identiteetin teoria pohjautuu kolmeen keskeiseen käsitteeseen: kategorisaa-
tioon, identifikaatioon ja vertailuun. Sosiaalinen kategorisaatio tarkoittaa sitä, kuinka yksilön 
tietoisuus ja havainto ryhmään kuulumisesta saa aikaan sosiaalisen ympäristön segmentoimi-
sen omaan ryhmään ja muihin ryhmiin (Pälli 2003: 38) Sosiaalinen toiminta ja identiteetti 
saakin merkityksensä ryhmien välisistä suhteista ja vertailusta, ja tämä vertaileva näkökulma 
yhdistää sosiaalisen kategorisaation ja sosiaalisen identiteetin (Tajfel 1981: 256). 
     Identifikaatiolla tarkoitetaan prosessia, jossa yksilö sitoutuu ryhmäänsä, jonka kautta hän 
muodostaa sosiaalisen minänsä (Billig 1976: 322). Billigin mukaan (mts. 323) identifikaatio 
on transitiivinen prosessi: se tapahtuu aina suhteessa johonkin, eli tarvitaan sekä samastuva 
subjekti että objekti, samastumisen kohde. Tämä tarkoittaa yksinkertaisesti sitä, että suoma-
laisten tai äidinkielen opettajien ryhmään samastuminen edellyttää niin yksilön havaintoa 
ryhmään kuulumisesta kuin ryhmän olemassaoloa. 
        Sosiaalisessa vertailussa yksilö pyrkii näkemään itsensä positiivisesti samanlaisena kuin 
muut ryhmänsä jäsenet, mikä tarkoittaa samastumista ryhmän edustamiin myönteisiin piirtei-
siin. Sosiaalinen vertailu tulee esiin myös siinä, että yksilö näkee itsensä mielellään sellaisen 
ryhmän jäsenenä, jolla on yhteiskunnallista prestiisiä. (Pälli 2003: 38.) 
     Diskursiivisesti sosiaalinen identiteetti rakentuu puheissa ja kirjoituksissa ryhmistä, joihin 
kuulumme (me-ryhmät) ja joihin emme kuulu (he-ryhmät). Kieli siis konstruoi ryhmät, sillä 
puhuessamme niistä rakennamme niitä. (Pälli 2003: 95.) Tekstiin voidaan tuoda erilaisia ryh-
mätarkoitteita myös silloin, kun omaa argumenttia halutaan vahvistaa. Tästä syystä sovellan 
analyysissani paikoitellen myös retoriikkaa. 
     Kognitiivisessa psykologiassa me- ja he-ryhmiin viitataan sisä- ja ulkoryhmän käsitteillä. 
Näiden ryhmien määrittelyssä olennaista on suosimisen korostuminen: sisäryhmää suositaan 
ja ulkoryhmää hyljeksitään, mikä johtuu positiivisen itsearvostuksen tarpeesta. Lingvistisesti 
sisäryhmän olemassaolo perustuu siihen, että voidaan tuottaa kielellinen kokonaisuus, jossa 
´minä´ on asianosaisena. (Pälli 2003: 41, 95). 
     Yksilön keskeisimpiä keinoja asettautua ryhmän jäseneksi on sanoa me-pronomini, eli 
tuottaa itsensä osaksi jotain ryhmää, jolloin yksilö voi puhua sekä meinä että meistä (Pälli 
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2003: 95). Meinä ja meistä puhuminen ovat kuitenkin eri asioita ja Pällin (mp.) mukaan ling-
vistisesti meinä puhuminen tarkoittaa kielen keinoja, joita voidaan käyttää rakentamaan yksilö 
ja muut yksilöt -kokonaisuutta. Kun yksilö puhuu meinä, on ryhmällä yhteisyyden tai yhteen-
kuuluvuuden merkitys. Meistä puhuminen voi taas olla puhumista mistä tahansa sellaisesta 
ryhmästä tai kategoriasta, jonka osaksi puhuva yksilö on liitettävissä: yksilö voi esimerkiksi 
puhua ryhmästä suomalaiset, niin että kyseessä ei ole me-ryhmä. 
     Toinen leksikaalinen resurssi sisäryhmän rakentumiseen piilee mitä tahansa ryhmää mer-
kitsevissä nimityksissä (esim. joukko, jengi jne.). Näihin ilmauksiin voi liittyä kuitenkin as-
sosiatiivinen tai affektiivinen merkitys, koska yksilö kokee nimitysten kuvaavan ryhmiä, joi-
hin hän kuuluu tai haluaisi kuulua. Tästä syystä myös tällaisten ryhmänimitysten katsotaan 
viittaavan tarkoitteisiin, joilla on positiivisia ryhmäominaisuuksia. (Pälli 2003: 96.) 
     Muita lingvistisiä keinoja sisäryhmän tuottamiseen ovat muun muassa passiivi ja geneeri-
set muodot, koska näiden ainesten merkityspotentiaaliin on luettavissa sisäryhmän tai me-
ryhmän merkitys. Lisäksi useille puhujaa yksilöiville ilmauksille voidaan antaa yhteisöllisiä 
tulkintoja. Esimerkiksi predikatiiviadverbiaalit voivat konstruoida sekä puhujaa että ryhmää, 
johon hän kuuluu. Kielen resurssit sisältävätkin lähes loputtoman määrän kielellisiä keinoja, 
joilla voi tuottaa oman ryhmän ja pitää yllä ryhmäjäsenyyttä, mikä johtuu siitä, että ryhmäkä-
sitteet ovat tulkinnallisia yksiköitä. (Pälli 2003: 96–97) 
     Ulkoryhmäksi taas kutsutaan yksinkertaisesti sitä ryhmää, johon puhuja/kirjoittaja ei kuu-
lu. Ulkoryhmän olemassaolo edellyttää puhujalta/kirjoittajalta kategorisointia, jossa hän en-
sinnäkin luokittelee toiset yksilöt ryhmäksi ja toiseksi määrittelee tämän ryhmän sellaiseksi, 
johon hän ei itse kuulu. Ulkoryhmä ei kuitenkaan tarkoita kielenkäytön ulkopuolista ryhmää, 
vaan mikä tahansa ryhmä voi olla ulkoryhmä: esimerkiksi kielenulkoisesta me-ryhmästä voi 
kielellisellä viittauksella tulla ulkoryhmä. (Pälli 2003: 119–120.) Aineistossani kielenulkoisen 
me-ryhmän ulkoryhmäksi konstruoimista kuvaa seuraava esimerkki. 
– – Opettajanhuoneiden ja OK:n traditioiden mukaan on olemassa vain yksi tapa 
mitata opettajan työtä. Opetusvelvollisuus on pienin äidinkielen opettajilla; hei-
dän asemansa on siis kadehdittavin. – – (1974/3: 1) 
 
     Ulkoryhmän kielellisen rakentumisen keinot ovat melko samanlaisia kuin sisäryhmän: kun 
sisäryhmää konstruoidaan me-pronominilla, käytetään ulkoryhmän rakentamiseen he- tai pu-
hekielessä ne-pronominia. Myös te-pronomini on melko yleinen strategia osoittaa ulkoryhmä 
ja ryhmään kuulumattomuus. Niin kuin sisäryhmäänkin voidaan ulkoryhmään viitata passii-
villa. Passiivin käyttöön liittyy usein tekijyyden hämärtyminen: ulkoryhmän kategoria jäte-
tään avoimeksi mutta silti tehdään selväksi tuohon ryhmään kuulumattomuus. Myös geneeri-
sesti käytetty kolmas persoona voi viitata ulkoryhmään Ongelmallista sisä- ja ulkoryhmän 
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tulkinnassa on se, että yksilön voidaan nähdä puhuvan omasta ryhmästään mutta samalla kui-
tenkin erottuvan ryhmästä. Vaikeinta onkin tehdä raja siihen, missä on kyse oman ryhmän 
jäsenenä puhumisesta, missä ryhmästä irtisanoutumisesta ja toisen ryhmän konstruoinnista. 
(Pälli 2003: 120, 128, 131—132.) 
     Edellä olen käsitellyt, kuinka ryhmiä rakennetaan kielen keinon, mikä liittyy kielen inter-
persoonaiseen tasoon. Kielen ideationaaliseen tasoon kuuluvat taas ryhmien representaatio ja 
nimeäminen. Kun teksteissä viitataan ihmisryhmiin ja sosiaalisiin kategorioihin, ne voivat siis 
olla joko konstruoituja eli tekstissä rakennettuja tai representoituja ryhmiä ja kategorioita, 
joilla tarkoitetaan yhteiskunnallisesti sovinnaisesti jo olemassa olevia ryhmiä. Esimerkiksi 
jompaakumpaa sukupuolta tai jonkin maan kansalaisuutta voidaan pitää sellaisina kategorioi-
na, joka ovat luonnollistuneet kielenkäyttöön: ne ovat siis yleisesti hyväksyttyjä ryhmiä. (Pälli 
2003: 137.)  
     Sosiaalisten ryhmien ja kategorioiden nimitysten voidaan nähdä heijastavan yhteiskunnal-
lisia ilmiöitä. Edellä mainitut sukupuoli ja kansallisuus ovat kategorioina melko ajattomia, 
mutta suuri osa kategorioista viittaa tiiviisti yhteiskunnalliseen kontekstiin: esimerkiksi presi-
denttivaalikeskustelussa puhutaan runsaasti ehdokkaista ja äänestäjistä. Vakiintuneimmatkin 
ryhmäkäsitteet ovat kuitenkin konstruktiivisia, mutta sitä voidaan pitää niiden suhteen toissi-
jaisena tai piilossa olevana ominaisuutena. Konstruoinnin ensisijaisuus ilmenee ryhmäkäsit-
teiden suhteen silloin, kun kieleen nimeämällä luodaan ryhmiä, jotka eivät ole sosiaalisesti 
vakiintuneita. (Pälli 2003: 137–138.) 
     Pälli (2003: 138) mainitsee, että mahdollisuudet sosiaalisesti vakiintumattoman ryhmän 
nimeämiseen ovat lähes rajattomat, koska periaatteessa mikä tahansa aistein havaittavin tai 
toimintaa kuvaava ominaisuus voidaan ottaa käyttöön siten, että se viittaa ihmisiin monikolli-
sesti. On siis kyse siitä, että jokin laatua tai ominaisuutta kuvaava piirre yhdistetään ihmisiin. 
Ryhmä voi rakentua myös ilman suoranaista nimeämistä, esimerkiksi rajaavalla relatiivilau-
seella ihmiset, jotka – –.  
     Keistä ryhminä sitten puhutaan? Sukupuolen ja kansalaisuuden lisäksi Pällin (2003: 142–
143) mielipidekirjoituksiin pohjautuvassa aineistossa kategorisaation perusteita olivat muun 
muassa asuinpaikka (maalaiset, kaupunkilaiset), ikä (nuoret, keski-ikäiset), työ ja opiskelu 
(työläiset, koululaiset). Viimeksi mainittuun kategoriaan voidaan laskea myös äidinkielen 
opettajat.  
     Edellä mainituista melko yleisistä kategorioista voidaan tehdä spesifimpiä erilaisten mää-
ritteiden avulla: esimerkiksi työläinen voidaan tarkentaa paperityöläiseksi. Spesifioinnin li-
säksi kategorioiden koostumusta voi myös kommentoida, ja tyypillinen keino tähän on kvant-
torien (kukaan, kaikki, moni jne.) käyttö. Koostumuksen kommentointi tuottaa tulkinnan, jon-
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ka mukaan ryhmä on jaettavissa osiin, ja tämä mahdollistaa myös ryhmän täsmentämisen. 
Kategorian koostumuksen kommentointi ilmentää myös partkularisaatiota, eli ryhmän pilk-
komista pienempiin osiin: partikularisaation avulla voidaan osoittaa, että puheenalainen ryh-
mä koostuu laajemman kategorian sijasta tietystä yksilöistä. (Pälli 2003: 149.) 
     Käsiteltyä teoriataustaa sovellan aineistoni suhteen siten, että luvussa 3 tarkastelen sisä-
ryhmän rakentumista persoonaviittausten sekä passiivin ja geneerisen persoonan näkökulmas-
ta (3.1 ja 3.2). Luvussa 3 analysoin myös äidinkielen opettajia representoituna ryhmänä ja 
sitä, kuinka ja millaisissa yhteyksissä ryhmä ainutkertaistetaan (3.3). Lisäksi havainnoin, 
kuinka ryhmänimityksellä kenttä erottaudutaan toisista kategorioista (3.3). 
     Luvussa 4 tarkastelun kohteena on ulkoryhmän rakentuminen. Niin kuin luvussa 3 tarkas-
telen persoonaviittauksia, passiivia ja geneeristä persoonaa ulkoryhmään viittaamisen keinoi-
na (4.1 ja 4.2). Analysoin myös, kuinka nimeäminen ja määrittely heijastavat ulkoryhmäisyyt-
tä. Keskityn erityisesti kategorianimityksiin äidinkielen puolustajat ja puolestapuhujat sekä 
äidinkielen vastustajat: tarkkailen, ketkä ihmiset mainitut kategoriat muodostavat ja esite-
täänkö kategoriat myönteisinä vai rakentuuko niistä ulkoryhmiä (4.4). Lisäksi tutkin tapauk-
sia, joissa kielteinen toiminta – materiaalinen tai mentaalinen – rakentaa ulkoryhmäisyyttä. 
Prosessityyppien ja osallistujaroolien analysointi ei rajoitu ainoastaan alalukuun 4.3, vaan 
transitiivisuus kulkee mukana koko käsittelyn ajan, koska tekstiin tuodun toiminnan kautta 
voidaan tulkita osallistujien, ryhmien ja yksilöiden, suhteiden rakentumista (Pälli 2003: 159).   
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3. SISÄRYHMIEN RAKENTUMINEN JA TOIMINTA  
 
 
Luvussa 3 tarkastelen, miten ja millaisia sisäryhmiä Virkkeen koulutuspoliittisessa ja ylioppi-
laskoediskurssissa rakentuu. Sisäryhmien tarkastelun ohessa analysoin, millaisissa prosesseis-
sa ja toimijarooleissa ryhmät ovat osallisina. Vaikka tarkasteluni kohdistuu tässä luvussa sisä-
ryhmään, ovat ulkoryhmät, joiden rakentumista ja toimintaa käsittelen tarkemmin luvussa 4, 
väistämättä läsnä esimerkiksi ryhmien välisessä vertailussa. Käsittelyni etenee seuraavasti: 
Alaluvussa 3.1 analysoin me-viittauksia sisäryhmän rakentajina. Alaluvussa 3.2 tarkasteluni 
kohdistuu passiiviin ja geneerisiin muotoihin sisäryhmän rakentajina. Alaluvussa 3.3 huomio-
ni kohdistuu teksteihin, joissa äidinkielen opettajat ovat esillä representoituna ryhmänä. Täs-
säkin yhteydessä tarkastelen, muodostuuko representoiduista ryhmistä sisäryhmiä. Lisäksi 
kiinnitän katseeni muihin ryhmänimityksiin, partikularisaatioon ja kreatiiviseen kategorioin-
tiin.  
 
3.1. Me-viittaukset sisäryhmän konstruoijina 
 
Alaluvussa 3.1 tarkastelen, kuinka me-viittaukset konstruoivat sisäryhmiä. Suomen kielessä 
me-deiksistä ilmaisevat persoonapronomini me, verbin persoonapääte -mme ja possessiivisuf-
fiksi -mme, ja merkitykseltään suomen me-indeksi on maksimaalisen laaja; se viittaa puhujaan 
ja vähintään yhteen henkilöön (Larjavaara 1990: 71). Sisäryhmän rakentumisen näkökulmasta 
me-pronominin voidaan tulkita sisältävän merkityksen ´sisäryhmä´ ikään kuin perusmerkityk-
senä (Pälli 2003: 96). Käsittelyssäni huomioin lingvististen keinojen lisäksi, millaisia me-
ryhmät ovat koostumukseltaan: alaluvuissa 3.1.1 ja 3.1.2 tarkastelen ryhmiä, joihin sisältyy 
merkitys ´minä yhtenä äidinkielen opettajista´. Luvuissa 3.1.3 ja 3.1.4 käsittelen niitä me-
ryhmiä, joiden merkitys on rajatumpi tai laajempi.  
3.1.1. Me äidinkielen opettajat olemme sitä mieltä: me-viittaukset yhtenäisen äidinkielen 
opettajien ryhmän rakentajana pääkirjoituksissa 
 
Esimerkki 1 on puheenjohtajan palstan kirjoituksesta, jossa pohditaan AOL:n, Aineenopetta-
jien liiton toimintaa. 
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(1) (Yhteinen työ – yhteistyö)2 
– – Jo pitkään olemme omassa piirissämme olleet huolissamme AOL:n pysähty-
neisyyden tilasta, ja siksi otimme lopulta viime syksynä asian esiin. Panos-
tuotos-suhteessa AOL on mielestämme toiminut epätyydyttävällä tavalla. 
Olemme paheksuneet mm. sitä, että AOL:n suojiin eivät ole päässeet ammatil-
listen oppilaitosten yleissivistävien aineiden opettajat. – – (1996/1: s. 4) 
 
Esimerkissä 1 omaan ryhmään viittaavat persoonapäätteet verbeissä olemme olleet huolis-
samme, otimme esiin ja olemme paheksuneet. Transitiivisuuden näkökulmasta prosessit olla 
huolissaan ja paheksua ovat mentaalisia, ja osallistujaroolien suhteen me on kokijana. Men-
taalinen paheksumisen prosessi kuvaa tarkemmin ottaen ryhmän verbaalista toimintaa, ja 
ryhmän osallistujaroolina on sanojan rooli. Kirjoittaja täten referoi me-ryhmän puhetta epä-
suoran esityksen keinoin (ISK: 1401–1402) ja asettuu sekä referoijaksi että referoitavaksi. 
Sisäryhmän rakentumisen näkökulmasta me-referointi mahdollistaa ryhmän ajatusten, mielipi-
teiden ja arvojen esittämisen yhtenäisinä (Pälli 2003: 106). Teksti rakentaakin tulkinnan, jon-
ka mukaan kaikki me-ryhmän jäsenet suhtautuvat AOL:ään kielteisesti. 
     Prosessi ottaa esiin merkityksessään ´ottaa käsittelyyn´ on materiaalinen, jossa toimijana 
on me. Mainittakoon, että prosessina ottaa asia esiin osoittaa prosessityyppien tulkinnallisuu-
den: Toisaalta ottaa esiin kuvaa konkreettista toimintaa, ja se on metaforisestikin käytettynä 
materiaalinen prosessi. Toisaalta ottaa asia esiin kuvaa myös verbaalista toimintaa, ja tämän 
tulkinnan mukaan prosessi olisi luokiteltavissa mentaaliseksi. (Prosessityyppien monitulkin-
taisuudesta lisää mm. Heikkinen 2000b: 134; Pälli 2003: 157).  
     Omaan ryhmään viitataan ryhmänimityksellä omassa piirissämme3, jonka merkitykseen 
sisältyy itsessään ´ryhmä yhteisine ominaisuuksineen´. Sisäryhmän mentaalista yhtenäisyyttä 
korostaa prosessityyppien lisäksi adverbiaali mielestämme, joka luo merkityksen, että kaikki 
kaikkien me-ryhmän jäsenet ovat samaa mieltä AOL:n toiminnasta. 
     Esimerkissä 2 pohditaan, miksi aineeseemme eli äidinkieleen on vaikea saada tuntikehystä 
ns. ”hyödyllisiin aineisiin” verrattuna. Huomio kiinnittyykin juuri jälkimmäiseen nimityk-
seen: vaikka lainausmerkkien tehtävänä on tässä yhteydessä osoittaa ilmauksen poikkeavuut-
ta, antaa nimitys kuitenkin viitteitä siitä, että joidenkuiden mielestä on olemassa hyödyllisten 
aineiden kategoria, johon äidinkieli ei välttämättä kuulu.  
(2) (Olisiko työn arvostus itsestä kiinni?) 
– – Mainittu seminaari ei ole suinkaan ainoa konkreettinen osoitus siitä, että yh-
teiskunta tuntee kiinnostusta äidinkielenopetusta kohtaan. Voisin luetella run-
saasti esimerkkejä siitä, että ainettamme pidetään sen nimen mukaisesti kaikkien 
                                                 
2
 Sulkeisiin olen merkinnyt kirjoituksen otsikon kursivoituna. Jos otsikko on kirjoitettu kapiteelein, olen jäljentä-
nyt sen alkuperäisessä asussaan. Esimerkin lopussa mainitsen kirjoituksen ilmestymisvuoden, -numeron ja sivun. 
3
 Piiri ´ määrätavalla yhteen kuuluvien tai samassa asemassa olevien ihmisten joukko´(KTS: 
2006). 
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oppiaineiden äitinä. Miksi siis äidinkieleen ei saada yhtä helposti tuntikehystä 
kuin ns. ”hyödyllisiin aineisiin”? Mistä johtuvat vaikeudet saada riittäviä kirjal-
lisuusmäärärahoja? Mistä syntyy masennus ja epäusko?  
Monien muiden aineiden opettajien on usein helppo markkinoida ainettaan 
hyötyyn vedoten. Me olemme puhuneet äidinkielenopetuksen laajasta vaikutuk-
sesta ihmisen kasvuun, ajattelutaitoihin, kypsymiseen. Vilpittöminä humanistei-
na emme ehkä ole tarpeeksi käyneet kauppaa aineestamme koituvalla välittö-
mällä hyödyllä. – – (1991/2: 3) 
 
Äidinkielen opettajat eli me ovat sanojina verbaalisessa prosessissa puhua ja puheenalainen 
ilmiö on äidinkielen vaikutus ihmiseen. Me on toimijana myös materiaalisessa prosessissa 
emme ehkä ole tarpeeksi käyneet kauppaa. Roolin olosuhdefunktio vilpittöminä humanisteina 
antaa äidinkielen opettajille eräänlaisen ryhmäominaisuuden, mutta osaltaan se selittää, miksi 
opettajat eivät ole käyneet kauppaa tarpeeksi.   
     Esimerkissä 2 ideologian tasolla vastakkain ovat monien muiden aineiden opettajien toi-
minta, materialistinen markkinointi ja meidän eli äidinkielen opettajien verbaalinen puhumi-
nen. Myös oman ryhmän jäsenten määrittely vilpittömiksi humanisteiksi tukee enemmän pu-
humista kuin markkinointia ja kaupankäyntiä. Hyöty-sanana kuuluu kaupalliseen diskurssiin, 
ja se liitetään monien muiden aineiden opettajien toimintaan – hyötyyn vetoaminen helpottaa 
aineen markkinointia. Äidinkielen opettajien kyky maksimoida aineesta koituva hyöty on taas 
heikompi, mikä selittyy ryhmäominaisuudella, vilpittömällä humanismilla. Kategorianimitys 
ns.”hyödylliset aineet” ja toisaalta kirjoittajan näkemys siitä, että kaikki eivät välttämättä las-
ke äidinkieltä tähän kategoriaan, kertoo oppiaineiden vastakkainasettelusta. Äidinkielenope-
tuksen hyöty ei ole välitöntä, vaan sen merkitys määritellään laajaksi vaikutukseksi ihmisen 
kasvuun, ajattelutaitoihin ja kypsymiseen. 
     Esimerkissä 3 me-ryhmä, me äidinkielen opettajat, on verbaalisessa kysymisen prosessissa 
sanojan roolissa.  
(3) (PERUSOPPIAINES JA PERIAATEPÄÄTÖKSET) 
– – Valtioneuvoston periaatepäätökseen sisältyi ajatus, että peruskoulun tasoa on 
nostettava. Niinpä me äidinkielen opettajat kysymmekin, tuleeko valtiovalta 
mukaan nostamaan tasoa vaatimustensa mukaiseksi luomalla siihen opetukselli-
set edellytykset. – – (1975/ 5–6: 1) 
 
Performatiivisesti kysymisen prosessi täyttää kaikki niin sanotun eksplisiittisen performatiivin 
ehdot: subjektina on 1. persoona, predikaattina on puhumista ilmaiseva verbi ja aikamuoto on 
preesens (Rojola – Laitinen 1998: 9–10). Performatiiviverbit toimivatkin ideationaalisen me-
tafunktion resursseina juuri verbaalisissa prosesseissa (Halliday 1994: 140). Kysymisen pro-
sessissa sanojina ovat siis  me äidinkielen opettajat, ja heidän sanomansa on kohdistettu val-
tiovallalle. 
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     Esimerkin 3 me-viittaus eroaa esimerkkien 1 ja 2 viittaussuhteesta siten, että sen viittaus-
kohde on tekstissä, eli ilmaus on endoforinen (Pälli 2003: 120). Myös esimerkissä 4 me-
pronominin viittaus selviää tekstikontekstista. 
(4) (Pj:n palsta: MIKSI KÄVI NÄIN?) 
Jokaisella äidinkielen opettajalla on taas itsetutkiskelun aika. Vaikka valmistau-
duimme pitkän aikaa ja mielestäni varsin hyvin OAJ:n vaaleihin, vaalien tulos 
oli – voisi sanoa – heikko. Uuteen valtuustoon on tulossa viisi äidinkielenopetta-
javaltuutettua, kun vanhassa on kuusi. 
– – (1986/2: 4) 
 
     Ryhmistä puhuttaessa totalitiivinen kvanttori jokainen ensinnäkin nostaa esiin merkitys-
piirteen, että ryhmä on erillisten yksilöiden muodostama joukko. Samanaikaisesti kvanttori 
yhtenäistää, eli rakentaa ryhmän konstruoidusta kategoriasta. Kvanttoreihin kaikki ja kukaan 
verrattuna jokainen kokoaa selvemmin ryhmästä sen jokaisen jäsenen. (Pälli 2003: 145.) 
     Ryhmänimitys, johon sisältyy vahvasti oman ryhmän merkitysulottuvuus ja meisyys on 
meikäläiset. Käytöltään ja merkitykseltään meikäläinen kuulu pronominaalisiin sanoihin 
(Heinonen 2006: 11), ja sitä voidaan käyttää sekä pronominimaisesti että adjektiivisesti pro-
adjektiivina (ISK: 705). Esimerkissä 5 meikäläistä käytetään pronominin tavoin.  
(5) (HYVIÄ UUTISIA – HUONOJA UUTISIA) 
 – – Samalla tavoin hyvä ja huono on tilanne uusien opettajien peruskoulutuk-
sessa. Meikäläisten toimenkuva vahvistetaan kyllä oikealla tavalla kaksiainei-
seksi. – – (1979/1: 1) 
 
     Esimerkissä meikäläinen määrittää pääsanaansa toimenkuva, joka mentaalisen prosessin 
vahvistetaan ilmiönä. Vahvistaa-verbi saa tässä yhteydessä merkityksen ´vakuuttaa tai muuten 
osoittaa todeksi´ (KTS), ja passiivin ilmaiseman toiminnan taustalle ne, jotka vastaavat opet-
tajien peruskoulutuksesta.   
 
 3.1.2. Yhtenäinen me mielipidekirjoituksissa  
 
Merkitykseltään yhtenäinen äidinkielen opettajien me-ryhmä konstruoituu mielipideteksteissä 
usein vertailun yhteydessä. Esimerkki 6 onkin aineistossani poikkeuksellinen siksi, että se 
ilmaisee äidinkielen opettajien ja muiden aineiden opettajien samanmielisyyttä äidinkielen 
tuntijaosta. 
(6) (”TARTTIS TEHDÄ JOTAIN”) 
– –  Lienee turha kiistellä tuntimääristä. Me äidinkielen opettajat olemme sitä 
mieltä, että meillä on yläasteella liian vähän tunteja. Samaa mieltä ovat muiden 
aineiden opettajat. – – (1979/3: 26) 
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     Omaan ryhmään viittaavat sekä kataforinen eli diskurssissa eteenpäin suunnattu (Larjavaa-
ra 1991: 41) me-pronomini että verbin persoonapääte -mme.  Mentaalinen prosessi olla mieltä 
välittää kuvan yhtenäisesti ajattelevasta ryhmästä. Paikan adverbiaali yläasteella osoittaa, että 
juuri yläasteen äidinkielen opettajilla on liian vähän tunteja, mutta se ei kuitenkaan rajaa sa-
manmielisten ryhmää ainoastaan yläasteen opettajiksi, vaan ilmauksen voidaan tulkita välittä-
vän kaikkien opettajien mielipiteen.  
     Esimerkissä 7 omaan ryhmään viittaa pronominaali meikäläiset.  
(7) (Fiktiota vai faktaa eli YTL:n sensorit helvetin portilla) 
 – – Nyt tiemme [YTL:n ja ÄOL:n] näyttävät eroavan: meikäläiset kulkevat joka 
aamu kouluun ja opettavat suojattejaan KIRJOITTAMAAN [kapiteelit kirjoitta-
jan] kerta kerralta paremmin. – – (1990/4: 44) 
 
Meikäläiset ovat toimijana materiaalisessa kulkevat kouluun ja mentaalisessa prosessissa opet-
taa kirjoittamaan paremmin. Me-viittausten näkökulmasta possessiivisuffiksi -mme on mie-
lenkiintoinen, koska se osoittaa YTL:n ÄOL:n ja siten myös äidinkielen opettajien muodosta-
van me-ryhmän ilmauksessa tiemme.  
     Vertailua meidän ja muiden aineiden opettajien välillä ilmenee myös esimerkissä 7. Teksti 
on kirjoitettu ironiseen sävyyn, mikä on tyypillistä mielipideteksteille (Kauppinen – Laurinen 
1988: 61). Ironialla tarkoitan tämän esimerkin suhteen ”päinvastaisironiaa”, eli sanotaan muu-
ta kuin tarkoitetaan (Rahtu 2005: 286–287). Muiden aineiden opettajien ryhmän lisäksi ulko-
ryhmäksi rakentuu kategoria vvm+sarjalat. 
(8) (Right or wrong, my union?) 
 – – Ja tiedämmehän toki, että kouluja kehitettäessä on aina huono aika ja rahat 
vähissä. Sitä paitsi mahdolliset jakopäätökset tehdään koulun sisällä: äidinkielen 
opettajat ovat uhrautuvaisuudestaan tunnettuja. Kuunnelkaamme muiden ainei-
den opettajia, hehän kaikki opettavat samalla äidinkieltä ja tarvitsevat varmaan 
jaettuja ryhmiä meitä kipeämmin. Me sen sijaan voisimme kokeilla 
vvm:n+sarjaloiden ihailemaa suurryhmäopetusta – 70—120 kuulijaa kerralla!  
– – (1982/3: 42) 
 
     Äidinkielen opettajien ryhmä esiintyy sekä me-viittauksien kohteena että representoituna 
ryhmänä äidinkielen opettajat, jotka relationaalisessa prosessissa määritellään uhrautuvaisuu-
destaan tunnetuiksi. Muiden aineiden opettajat ovat toimijoina materiaalisissa prosesseissa4 
hehän kaikki opettavat samalla äidinkieltä sekä mentaalisen prosessin kokijoina tarvitsevat 
jaettuja ryhmiä meitä kipeämmin. Kvanttori kaikki persoonapronominin he yhteydessä osoit-
taa ryhmän yhteisyyttä toiminnan suhteen, mutta lisäksi se myös osoittaa kategorian määrälli-
                                                 
4
 Myös opettaa-verbi voitaisiin tietyin perustein luokitella mentaaliseksi: onhan opettaminen kognitiivista toi-
mintaa. Olen tulkinnut prosessin materiaaliseksi, koska siinä toteutuvat materiaalisille prosesseille tyypilliset 
piirteet: on toimija ja toiminnan kohde, ja lisäksi opettaa-verbillä voidaan kuvata aspektuaalista (ISK: 492) toi-
mintaa, esim. on opettamassa, mikä ei ole tavanomaista mentaalisten prosessien kohdalla. 
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set rajat (Pälli 2003: 145). Muiden aineiden opettajien tulkitsemisen ulkoryhmäksi ei ole au-
kotonta, koska tekstin tasolla ryhmän toiminta ei ole kielteistä. Lause he kaikki opettavat sa-
malla opettavat äidinkieltä kuitenkin heijastelee äidinkielen opettajien kannalta kielteistä kä-
sitystä siitä, että äidinkielen opettaminen on helppoa ja että siihen pystyy kuka tahansa. 
     Kategoria vvm+sarjalat on esimerkki ryhmänimityksestä, joka ei ole vakiintunut, vaan se 
on tuotettu tietyssä yhteiskunnallisessa tilanteessa, tässä tapauksessa 1980-luvun alun opetus-
suunnitelmakeskustelussa. Kategoria on muodostettu yhdistämällä abstraktin tason ryhmäka-
tegoria  vvm eli valtionvarainministeriö sekä yksilötarkoitteisen ja ryhmätarkoitteisen katego-
rian välimuoto sarjalat, joka monikkomuotoisena luonnehtii kuitenkin yksilöä (ISK: 588), 
opetushallituksen virkamiestä Jukka Sarjalaa. ISK (588–589) esittää, että tämänkaltaiset nimet 
ovat yleisnimimäisiä ja tarjoaa esimerkkeinä nimiä, kuten mikahäkkiset, jukolanjussit ja vire-
nit. Sarjalat eroaa näistä nimistä siinä, että se ei välttämättä ole yhtä tunnettu koko kansan 
piirissä, mutta omassa kontekstissaan sen merkitys tiedostetaan. Monikkomuotoa voidaan 
pitää myös ivailun monikkona, jolla osoitetaan pilkkaa tai vähättelyä (Yli-Vakkuri 1986: 66). 
Kategorian toiminta on mentaalista, vvm:n+sarjaloiden ihailemaa suurryhmäopetusta, ja 
vaikka tekstin tasolla ei ole tuotu sitä esille, voidaan suurryhmien ihailu tulkita äidinkielen 
opettajien kannalta kielteiseksi toiminnaksi.   
     Esimerkissä 9 käsitellään ylioppilaskokeen sisältöä. Teemansa puolesta me-ryhmän koos-
tumus voitaisiin määritellä lukion opettajiksi, mutta tekstin tasolla rakentuu kuitenkin yhte-
näinen äidinkielen opettajien ryhmä, jonka tekstin otsikkokin osoittaa – kirjoittaja haastaa 
mukaan keskusteluun koko äidinkielen opettajien ryhmän. 
(9) (Haastan äidinkielen opettajat mukaan päättökoekeskusteluun) 
– – Itse asiassa en käsitä, miksi aineistotehtävä ei voisi olla puhtaasti kirjalli-
suutta. Eikö meidän tule opettaa suomalaista kirjallisuutta ja suomen kieltä? Ke-
nen sitten, ellei meidän? – – (1989/4: 44) 
 
     Affektiiviseksi retoriseksi kysymykseksi luokiteltavan Eikö meidän tule opettaa suoma-
laista kirjallisuutta? voidaan tulkita implikoivan merkitystä ´meidän tulee opettaa´. Retorinen 
kysymys ilmaisee lisäksi kirjoittajan asennetta, tässä lähinnä ihmetystä.  (Hakulinen –  Karls-
son 1995: 286; Yli-Vakkuri 1986: 222.) Sosiaalisen identiteetin näkökulmasta meidän eli äi-
dinkielen opettajan tehtävän selventäminen on käsitettävissä erottautumiseksi muista ryhmistä 
ja niiden tehtävistä. 
     Peruskouluun siirtymistä käsittelevässä tekstissä äidinkielen opettajien ryhmän jakaa osiin 
adjektiivi yksityinen, joka tarkoittaa ´erillistä´ tai ´yksittäistä´ (KTS). 
(10) (TAVOITTEIDEN TASOLTA KÄYTÄNNÖN TOTEUTUKSEEN)  
– – Syy ei ole yksityisten äidinkielen opettajien: meidäthän heitettiin yhtäkkiä 
toteuttamaan melkein ylivoimaisia ja kovin abstrakteja tavoitteita ja samalla jä-
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tettiin huolehtimatta opetuksen edellytyksistä. Uudistuksen vastustajaksi me 
emme silti kehittyneet. – – (1976/3: 11) 
 
Yksittäisistä äidinkielen opettajista muodostuva me-ryhmä on toiminnan kohteena materiaali-
sessa prosessissa meidät heitettiin. Prosessin toimijana on passiivin muodostama epämääräi-
nen ryhmä, joka on lisäksi jättänyt huolehtimatta opetuksen edellytyksistä. Jälkimmäinen lau-
se kuitenkin sijoittaa toiminnan taustalle ne, joiden tehtävänä on huolehtia opetuksen edelly-
tyksistä. Epämääräisen ryhmän toiminnasta huolimatta relationaalinen prosessi – jos kehittyä-
verbin tulkitaan kuvaavan joksikin tulemista – osoittaa, että meistä ei kehittynyt uudistuksen 
vastustajia. 
 
3.1.3. Koostumukseltaan laajat me-ryhmät 
 
Tavanomaisesti me-viittauksen kohteena olevat ryhmät ovat joko kontekstin tai muiden kult-
tuuristen tulkintatapojen perustein rajattavissa käsittämään tiettyjä tai tietynlaisia ihmisiä, 
kuten alaluvuissa 3.1.1 ja 3.1.2 äidinkielen opettajia. Alaluvussa 3.1.3 tarkastelen sellaisia me-
ryhmiä, jotka koostuvat äidinkielen opettajien lisäksi muista ihmisistä tai ryhmistä Tällaisen 
laajan me-ryhmän esimerkistä käy vaikkapa me merkityksessään ´äidinkielen opettajat ja sen-
sorit´.  
 
3.1.3.1. Pääkirjoitukset 
 
Me-pronominilla saatetaan joissain tapauksissa viitata niin laajoihin kategorioihin – esimer-
kiksi kaikkiin maailman ihmisiin –, että mitään ryhmäominaisuutta ei välttämättä nähdä (Pälli 
2003: 103). Omassa aineistossani me-viittaukset laajimmillaan kohdistuvat suomalaisuuteen, 
´minä yhtenä suomalaisista´, ja tällaiset me-ryhmät konstruoituvat kansainvälisessä vertailus-
sa. Juuri kansainvälinen konteksti ohjaa kuitenkin tulkitsemaan me ryhmät kirjoittajan omiksi 
ryhmiksi: kirjoittajalle rakentuu ryhmä, jota verrataan muihin.  
     Äidinkielen opetuksen tuntimääristä keskusteltaessa vetoaminen muiden maiden tuntija-
koihin on retorinen keino osoittaa äidinkielen tuntimäärien riittämättömyys. Retoriikan per-
spektiivistä kansainvälisiin suhteisiin vetoaminen voidaan nähdä eräänlaisena konsensuksen 
rakentamisena (Jokinen 1999: 138), jossa äidinkielen merkitys ja sen ilmeneminen tuntijaossa 
ei näyttäydy vain kirjoittajan omana mielipiteenä vaan myös laajemman joukon: muiden mai-
den opetussuunnitelmien tuntijaot ikään kuin vahvistavat sen, mistä Suomen äidinkielen opet-
tajat opetussuunnitelmaa kritisoivat.  
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(11) (ÄIDINKIELEN TUNTIMÄÄRÄSTÄ PERUSKOULUSSA) 
– – Kokonaistuntimäärä 18 % on kansainvälisesti tarkasteltuna tavattoman pieni; 
yleensä on näet sääntönä, että äidinkielen opetukseen käytetään n. kolmannes 
oppitunneista. Me täällä Suomessa olemme kuitenkin tottuneet tulemaan vähällä 
toimeen: pienessä ja kaksikielisessä maassa on ollut aina pakko tinkiä jostakin 
ruotsin, englannin, saksan tai muiden senkaltaisten välttämättömyyden hyväksi. 
– – (1972/3: 1)  
 
     Esimerkin 11 relationaalisessa prosessissa äidinkielen tuntimäärä määritellään tavattoman 
pieneksi. Kansainvälisyys liittyy toimintatavan olosuhdefunktioon kansainvälisesti tarkastel-
tuna, ja konsensusta vahvistaa toisen relationaalisen prosessin olosuhdefunktio yleensä. 
     Me on kokijana mentaalis-materiaalisessa prosessissa olemme tottuneet tulemaan vähällä 
toimeen. Paikan olosuhdefunktio täällä Suomessa antaa mahdollisuuden tulkita me-
pronominin viittaavan suomalaisiin laajana kategoriana, ja vähällä toimeen tulemista voidaan 
pitää eräänä stereotypiana, joka liittyy suomalaisuuteen. Shore (1986: 37) täsmentääkin, että 
yleensä suomen kielen me-pronominilla viitataan vain tiettyyn ihmisjoukkoon; muuten sitä 
käytetään kontekstissa, johon liittyy joko ivallinen tai alentuva sävy. Mainituista sävyistä vä-
hällä toimeen tulemiseen sisältyy juuri alentuvaisuus. Voidaankin tulkita, että kyse on suoma-
laisuuden stereotypian liittämisestä äidinkielen opettajiin ja opetukseen, sillä paikanilmauksen 
funktio on osoittaa, että tekstissä asettuvat vertailuun kotimaisen ja kansainvälisen äidinkielen 
tuntimäärät. Vaikka materiaalisessa prosessissa on ollut pakko tinkiä toimijuus on ilmaistu 
geneerisesti, on oletettavaa, että juuri äidinkielestä on jouduttu tinkimään englannin, saksan 
tai muiden senkaltaisten välttämättömyyden hyväksi. Ajan olosuhdefunktion aina merkitys 
taas kertoo toiminnan jatkuvuudesta, ja että näin on toimittu kaikkina aikoina (Sulkala 1981: 
77).  
     1980-luvun lukion opetussuunnitelmaa kritisoivassa esimerkissä 12 äidinkielen opetuksen 
tilaa luonnehditaan kahdella merkitykseltään kielteisellä paikanilmauksella. Pääkirjoituksen 
otsikon alkuosassa äidinkieli määritellään takapajulaksi eli ´kehityksestä jäljessä olevaksi 
alueeksi´ (KTS). Ajan adverbi yhä kertoo tilanteen muuttumattomuudesta, ja sama merkitys 
sisältyy säilyä-verbiin relationaalisessa prosessissa Suomi säilyi äidinkielen opetuksen kehi-
tysmaana. Nimityksenä äidinkielen opetuksen kehitysmaa kategorisoi Suomen ´sosiaaliselta 
kehitykseltään jälkeenjääneeksi maaksi´ (KTS), jonka vastakohdaksi implisiittisesti rakentu-
vat sosiaaliselta kehitykseltään edistyneemmät maat.  
(12) (Äidinkieli yhä takapajula: LUKION LUKUSUUNNITELMA 
VAHVISTETTU) 
 Asetus lukion uudesta opetussuunnitelmasta on vahvistettu. Äidinkielen ope-
tukselle määrättiin siinä vain 8 kurssia. Koko opetusajasta se merkitsee vajaata 
10 % . Suomi säilyi äidinkielen opetuksen kehitysmaana. – – 
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– – Oppimisen, kulttuurin omaleimaisuuden ja yksilöiden kasvumahdollisuuksi-
en kytkeytyminen äidinkielen opetuksen monipuolisuuteen ymmärretään muual-
la maailmassa paremmin kuin meillä. – – (1980/4: 2) 
 
     Esimerkin 12 me–muut -asetelma liittyy kognitiiviseen ymmärtämisen prosessiin, jossa 
passiivin viittauspotentiaali on rajattu paikan olosuhdefunktioilla meillä ja muualla. Ryhmä-
tulkinnan kannalta me ei tässä prosessissa ole kuitenkaan sellainen, johon kirjoittaja kiinnit-
tyisi täysin: suomalaisena kirjoittaja kuuluu ryhmään, mutta kognitiivisesti me-ryhmän toi-
minta ei ole positiivista – niin kuin muiden ryhmän.  
     Esimerkissä 13 käsitellään vuoden 1994 opetussuunnitelman tuntijakoehdotusta, jossa 
Suomen äidinkielen opetuksen tuntimäärää vertaillaan muihin Euroopan maihin.  
(13) (Millä kulttuurilla Eurooppaan?)  
Tuntijakoehdotus tuo eteen monenlaisia näkymiä. Matematiikka on tuntimääri-
neen maailmantasolla. Me voimme taas kerran palauttaa mieleen sen tosiasian, 
että äidinkielen tuntien määrä on Suomessa pienempi kuin juuri missään Euroo-
pan maassa. (Se usein mainittu häntäpään Kreikkakin antaa 2 nykykreikan tun-
nin lisäksi vähintään 4 tuntia muinaiskreikan opetusta peruskoulusta lukioon.) 
Pohjoismaissakin olemme hännänhuippuja. Islannissa on kullakin yläasteen luo-
kalla äidinkieltä 5 tuntia, lukiossa luvut ovat 4, 4 ja 6. Ranska ohittaa meidät 
komeasti (läpi koulun kulkevalla n. 4,5 viikkotunnin määrällään), samoin Saksa 
ja Italia. – – Eurooppalaisten sivistysvaltioiden kirjallisuudenopetus ylittää hui-
keasti sen, mitä meillä ehditään tarjota. Reiluimmin antavat äidinkielelle aikaa 
yleensä kaikkein pienimmät ja reunimmaisimmat maat, kuten Islanti. – –  
(1992/2: 3) 
 
Mentaalisessa prosessissa me voimme taas kerran palauttaa mieleen sen tosiasian persoona-
pronominin viittausala ei rajaudu vain äidinkielen opettajiin, vaan sen viittausalaan voidaan 
tulkita kuuluvan myös opetussuunnitelman laatijat. Tilanteen muuttumattomuus sisältyy tässä 
prosessissa ajan adverbiaaliin taas kerran. 
     Relationaalisessa prosessissa me luokitellaan äidinkielen tuntimäärien suhteen Pohjois-
maiden hännänhuipuiksi, ja materiaalisessa prosessissa me on ohittamisen kohteena. Me on 
paikan olosuhdefunktiona materiaalisessa prosessissa meillä ehditään tarjota, joka on alistei-
nen toiselle materiaaliselle prosessille Eurooppalaisten sivistysvaltioiden kirjallisuudenopetus 
ylittää sen – –. Merkitykseltään nämä prosessit implikoivat sen, että Suomi ei ole kirjallisuu-
den opetuksen suhteen eurooppalainen sivistysvaltio.  
     Myös esimerkissä 14 tuodaan esille äidinkielen opetuksen kehno asema suhteessa muihin 
maihin. 
(14) (Äidinkielen asema paranee) 
– – Äidinkielen asema peruskoulun lukusuunnitelmassa ei ole hyvä. Kansainvä-
lisen esperantistiopettajien Suomen jaoston taannoin kokoamassa tilastossa on 
tieto 43 maasta, ja siinä Suomi on 12. sijalla häntäpäästä lukien. Peruskoulussa 
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meillä opetetaan äidinkieltä yhteensä 45 viikkotuntia, kun keskiarvo muualla on 
59 viikkotuntia. 
   Jotta pääsisimme tilaston paremmalle puoliskolle, äidinkielen opetusta olisi li-
sättävä kahdella viikkotunnilla luokkaa kohden. Tällainen kasvu edellyttäisi 
koulutusajattelussa radikaalia muutosta, mutta sellaista ei ole näköpiirissä. Tär-
keydestään huolimatta äidinkielen on tyydyttävä täällä lapsipuolen asemaansa. – 
– (1981/4: 1) 
 
Me on tässäkin esimerkissä paikan olosuhdefunktiona prosessissa peruskoulussa meillä opete-
taan. Materiaalisessa prosessissa jotta pääsisimme tilaston paremmalle puoliskolle me-
viittaus on siinä mielessä laaja, että se ei rajaudu pelkästään äidinkielen opettajiin, vaan on 
tulkittavissa, että sen viittausalaan kuuluvat laajasti kaikki suomalaiset.  
     Nimeämisen näkökulmasta mielenkiintoista on äidinkielen määrittely lapsipuolen ase-
maan. Kuvainnollisessa käytössä lapsipuolen asemaan jääminen tarkoittaa ´hyljeksittyyn tai 
toisarvoiseen asemaan jäämistä´(KTS). Ilmaus implikoi, että on olemassa taho, joka hyljeksii 
tai pitää äidinkieltä toisarvoisena.    
     Ylioppilaskokeen arvioinnin kansainvälisessä kontekstissa suomalainen malli taas saa 
myönteisiä piirteitä.  
(15) (Kokelas, opettaja, sensori) 
– – Kansainvälisessä ylioppilastutkinnossa opettaja ei saa valvoa oppilaansa 
koesuoritusta, saati nähdä sitä. – – Meillä taas lähtökohtana on opettajan ja sen-
sorin yhteistyö. Tätä henkeä kuvastaa sekin, että äidinkielen sensoreista nykyisin 
runsas kolmannes toimii itsekin lukion opettajana. – – (1997/2: 3) 
 
Opettajan kannalta suomalaisen ylioppilaskokeen arviointi on kansainvälisiin tapoihin verrat-
tuna avointa: Suomessa kokeen arvioivat sekä opettaja että sensori, joista jälkimmäinen päät-
tää lopullisen arvosanan. Systeemin avoimuutta osoittaa myös se, että äidinkielen opettajat 
voivat toimia myös sensoreina. Esimerkissä 15 suomalaiseen järjestelmään viittaa pronomini 
meillä, ja kansainvälisessä vertailussa oma malli näyttäytyy opettajan kannalta myönteisenä, 
koska myös opettajan näkemys huomioidaan. 
     Kansainväliseen vertailuun liittyvissä esimerkeissä (11–14) kirjoittajan voidaan tulkita 
samastuvan omaan ryhmäänsä vain kansalaisuutensa perusteella. Prosessien ilmaisema asiain-
tila taas näyttäytyy kielteisenä, eikä me-ryhmä ole siinä suhteessa oma ryhmä. Liebkindin 
(1988: 71) mukaan samastumiskonfliktit vaikuttavat osaltaan siihen, että ihmiset eivät kos-
kaan samastu muihin ihmisiin tai ryhmiin kokonaan vaan aina osittain: ihmiset siis samastuvat 
ryhmiensä joihinkin piirteisiin ja sanoutuvat irti toisista.  
     Esimerkkejä 12–14 yhdistää pääkirjoitusten tekstilajille tyypillinen piirre – ne ottavat kan-
taa aiempiin teksteihin, eli ovat intertekstuaalisia (Heikkinen 1999: 174). Esimerkissä 12 vii-
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tataan asetukseen lukion uudesta opetussuunnitelmasta, esimerkissä 13  tuntijakoehdotukseen 
ja esimerkissä 14 kansainvälisen esperantistiopettajien Suomen jaoston kokoamaan tilastoon. 
 
3.1.3.2. Mielipidekirjoitukset 
 
Seuraavassa esimerkissä kirjoittajalle rakentuu kaksi me-ryhmää, joiden merkitys on laajempi 
kuin ´minä yhtenä äidinkielen opettajista´. 
(16) (TAVOITTEIDEN TASOLTA KÄYTÄNNÖN TOTEUTUKSEEN) 
– – Koulujärjestelmämme muutos on kuitenkin niin onnettomasti kietoutunut 
poliittisiin ja ideologisiin valtakuvioihin, että kun opetuksen varsinaiset asian-
tuntijat, opettajat, korottavat äänensä ja sanovat, että nyt se tai se asia menee 
pieleen tai siitä ja siitä syystä ei päästä toivottuihin tavoitteisiin tai siinä ja siinä 
suhteessa on tehtävä määrätietoista kehittämistyötä, niin meidät vilpittömät uu-
distuksen ystävät leimataankin sen vastustajiksi. – – (1976/3: 12) 
 
     Esimerkissä 16 käsitellään peruskoulu-uudistusta. Possessiivisuffiksin viittausalaan voi-
daan ilmauksessa koulutusjärjestelmämme tulkita kuuluvan suomalaiset laajana ryhmänä – 
onhan kyseessä kaikkien suomalaisten koulutusjärjestelmä. Esimerkki sisältää myös referaa-
tin, jossa opettajat ovat verbaalisessa prosessissa sanojan roolissa, opettajat korottavat äänen-
sä ja sanovat. Lisäksi opettajat saavat attribuutin opetuksen varsinaiset asiantuntijat, mikä 
kertoo siitä, että kirjoittajan mukaan opettajat ovat opetuksen suhteen oikeita asiantuntijoita, 
eivätkä esimerkiksi virkamiehet. Referaattiosassa kirjoittaja ei varsinaisesti asetu osalliseksi 
ryhmästä vaan representoi opettajien kannanottoja. Samalla kirjoittaja kuitenkin rakentaa 
ryhmää kuvaamalla sen verbaalista toimintaa referoinnin avulla (Pälli 2003: 105). 
     Sisäryhmän puheenalaisuus tulee esiin kirjoittajan me-viittauksessa meidät vilpittömät uu-
distuksen ystävät, jossa persoonapronomini viittaa laajasti kaikkiin opettajiin. Toisaalta ai-
emmin tekstissä olevissa relationaalisissa prosesseissa todetaan muun muassa, että äidinkielen 
opettajat eivät ole uudistuksen vastustajia ja että peruskoulun ihmiskuva on mitä sopivin äi-
dinkielen opetukseen. Määrittelyjen sisällöllinen samankaltaisuus ohjaakin tulkintaan, jossa 
opettajien kategorian voi nähdä koostuvan juuri äidinkielen opettajista. Jos aiempaa tekstiä ei 
kuitenkaan oteta huomioon, muodostuu me-ryhmä kaikista opettajista. 
     Me-ryhmä on toiminnan kohteena prosessissa, jossa heidät leimataan eli kuvainnollisesti 
tuomitaan uudistuksen vastustajiksi tai heitä pidetään sellaisina. Leimaaminen tarkoittaa konk-
reettista myös toimintaa, mutta tässä tapauksessa verbi kuvaa myös mentaalista tai verbaalista 
prosessia, ´meitä nimitetään tai pidetään uudistuksen vastustajina´. Toiminnan suorittajia ei 
ole tekstissä mainittu, mutta kontekstin perusteella rooli on sovitettavissa niille toimijoille, 
jotka ovat osallisina koulutusjärjestelmän muutoksesta käytävässä keskustelussa. Vaikka teki-
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jöitä ei ole mainittu, muodostuu passiivin rajaamasta joukosta ulkoryhmä, koska sen toiminta 
on sisäryhmän kannalta kielteistä. 
     Esimerkissä 17 puheenaiheena on 1980-luvun alun ylioppilaskokeen uudistus, ja tekstissä 
voidaan havaita rakentuvan kaksi me-ryhmää. 
(17) (ESPOOLAISTEN KANNANOTTO PÄÄTTÖKOKEEN UUDISTAMISEEN) 
– – Emme kai voi rangaista nuorta oppilasta siitä, että hän ei löydä novellista 
teemaa. Pelkäämme, että kirjallisuus kääntyy itseään vastaan, jos siitä tehdään 
kaikille pakollinen koemuoto. – – (1982/6: 35)  
 
Kieltomuotoisessa materiaalisessa rankaisemisen prosessissa toimijan rooliin on sijoitettavis-
sa sekä opettajat että sensorit, joiden molempien tehtävänä on arvostella oppilaiden aineita. 
Sisäryhmäksi tulkitsemisessa korostuukin juuri rankaiseminen eli aineiden arvostelu: ryhmän 
yhteisyys konstruoidaan nimenomaan toiminnan tasolla (Pälli 2003: 101).  
     Jälkimmäisessä, mentaalisessa pelkäämisen prosessissa, kokijana on kollektiivinen me, 
joka otsikon perusteella on rajattavissa espoolaisiksi opettajiksi. Pelko kohdistuu kirjallisuu-
den aseman mahdolliseen epäedulliseen muutoksen: mentaalisen prosessin ilmiö on materiaa-
linen prosessi kirjallisuus kääntyy itseään vastaan, joka taas aiheutuu toisesta materiaalisesta 
prosessista jos siitä tehdään kaikille pakollinen koemuoto. Toimijuus on tekemisen prosessissa 
ilmaistu passiivilla, mutta toiminnan taustalle on sijoitettavissa ne, joilla on päätösvaltaa ko-
keen sisällön suhteen, eli YTL ja uudistustyöryhmä. 
     Myös esimerkissä 18 rakentuu kaksi me-ryhmää. Kirjoittajan ensimmäisen me-ryhmän 
muodostaa kataforisesti viittaava me-pronomini ilmauksessa me riviopettajat, joka nimitykse-
nä kategorisoi opettajat riviopettajiin eli ´tavallisiin opettajiin´ ja implisiittisesti korkeamassa 
asemassa oleviin opettajiin (KTS).  
(18) (Rakentavaa kritiikkiä) 
– – Toivoisin, että niin sensorit kuin me riviopettajatkin kävisimme yhä enem-
män keskustelua keskenämme ja toisimme kumpikin omia tärkeitä näkökulmia 
esille, sillä loppujen lopuksihan meillä kaikilla on kai sama tavoite: äidinkielen 
asioihin liittyvän kehitystyön jatkaminen.  (1997/2: 51)  
    
     Me-pronomini sekä kvanttori kaikki relationaalisessa prosessissa meillä kaikilla on sama 
tavoite konstruoi opettajista ja sensoreista tavoitteen suhteen yhtenäisen ryhmän. Kuten esi-
merkiksi alaluvussa 4.2.2 tullaan huomaamaan, sensorit ja ylioppilastutkintolautakunta muo-
dostavat usein äidinkielen opettajien ulkoryhmän, mutta tässä esimerkissä heistä tulee osa 
sisäryhmää. Asetelman kääntyminen päinvastaiseksi osoittaa, että ryhmäilmiö on diskurssin 
tason kysymys: joihinkin tilanteisiin voi olla tarpeellista rakentaa jostain kokonaisuudesta 
sisäryhmä, jostain toisesta syystä kokonaisuus voidaan näyttää ulkoryhmänä (Pälli 2003: 
224). 
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3.1.4. Koostumukseltaan spesifit me-ryhmät 
 
Spesifillä ryhmällä tarkoitan sellaisia me-ryhmiä, jotka muodostuvat joistakin äidinkielen 
opettajien alakategoriasta, esimerkiksi ammattikoulun opettajista. Spesifit me-viittaukset eivät 
siis kohdistu koko äidinkielen opettajien ryhmää vaan osaan tai osien muodostamaan koko-
naisuuteen.  
 
3.1.4.1. Pääkirjoitukset 
 
Aineistoni pää- ja mielipidekirjoituksia erottaa se, että me-ryhmät merkityksessään ´minä yh-
tenä liiton jäsenistä´ rakentuvat useimmiten pääkirjoituksissa – tosin poikkeuksiakin on, kuten 
esimerkin 27 mielipidekirjoitus osoittaa.  
(19) (MIKSI ÄOL-OPETTAJA EI OLE TYÖTTÖMYYSKORTISTOISSA) 
– – Jokainen ÄOL-opettaja on ainakin joskus tuntenut ahdistusta työnsaannin 
epävarmuuden vuoksi. Meidän on sen vuoksi helppo uskoa työllisyystilanne 
huonoksi.  
– – Miksi ÄOL-opettaja ei ilmoittaudu työttömäksi silloin kun hän on työtä vail-
la? Onko kieltäytyminen valkokauluksisten perinne vai johtuuko se henkilökoh-
taisesta kainoudesta? – – (1977/3: 1) 
 
     Esimerkissä 19 ÄOL-opettajien ryhmän koostumusta kvantifioi pronomini jokainen. Ryh-
mä on kokijana mentaalisessa prosessissa on tuntenut ahdistusta. Jokaisen liiton opettajan 
muodostama me-ryhmä on myös kokijan roolissa mentaalisessa prosessissa meidän on helppo 
uskoa. Tekstissä konstruoidaan kategoria valkokauluksiset, joka kuvainnollisesti tarkoittaa 
´toimisto-, -virasto tms. työtä tekeviä´ (KTS). Kategorianimitys viittaa siis laajasti opettajien 
ammattiryhmään.  
     Myös esimerkeissä 20 rakentuu me, joka sisältää merkityksen ´minä yhtenä liiton jäsenis-
tä´. Lisäksi  tekstissä konstruoidaan äidinkielenopettajien kadehtijoiden kategoria. 
(20) (Pj:n palsta, Äidinkielen opettajan työmäärästä ja toimenkuvasta) 
Palkka-asiat näyttävät nousevan parin tulevan vuoden tärkeäksi asiaksi OAJ:n 
sisällä. Tunnetusti äidinkielenopettajia kadehditaan vähästä työstä ja runsaasta 
palkasta. Jotta emme jää ihan jyrän alle ja littaan, olemme liiton piirissä tutki-
neet muutamia asioita. – – (1988/2: 4)  
 
     Äidinkielenopettajien vähäinen työ ja runsas palkka ovat mentaalisen kadehtimisen proses-
sin ilmiö. Kadehtijoiden joukko on epämääräinen, joka käy ilmi passiivista. Tavan adverbiaali 
tunnetusti taas kertoo, että tällainen toiminta on yleistä. Jos tätä prosessia tarkastelisi koteks-
tistaan irrallisena, syntyisi tulkinta, että ´kaikki kadehtivat äidinkielen opettajia avoimesti´. 
Paikan ilmaus OAJ:n sisällä vihjaa siitä kontekstista, jossa kateutta mahdollisesti ilmenee. 
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     Materiaalisessa prosessissa jotta emme jää ihan jyrän alle voidaan jyrän tulkita  kuvaavan 
metaforisesti muiden mielipiteitä, jonka alle me, eli äidinkielen opettajat, on vaarassa jäädä. 
Kognitiivinen prosessi tutkia sisältää myös pronominiviittauksen, mutta tässä prosessissa me-
ryhmän muodostaa liiton piiri. Koska tekstissä käsitellään äidinkielen opettajien edunvalvon-
taa, on liiton esiintuominen ilmeistä, sillä taistelua eduista käy se, eivätkä yksittäiset opettajat. 
Esimerkki 20 poikkeaa edeltävästä esimerkistä siinä, että kirjoittajalla on  kaksi me-ryhmää – 
´minä yhtenä liiton jäsenistä´ ja ´minä yhtenä äidinkielen opettajista´.         
     Kirjoittajalle rakentuu kaksi me-ryhmää myös esimerkissä 21, jossa käsitellään äidinkielen 
opetuksen ja opettajien etujen ajamista yleisesti. 
 (21) (Pj:n palsta, Arviointi selkeytettävä)  
Koulu uudistuu, ja äidinkieltä koskevia ratkaisuja tehdään ehtimiseen. Äidinkie-
len asian ajajien pitää olla koko ajan valppaina, ettei päätösten valmistelu ja te-
keminen jätä ottamatta huomioon etujamme ja tarpeitamme.  
Toisaalta tuntuu siltä, että olemme yhtä mittaa liikkeellä äidinkielen asiaa hoi-
tamassa. Vuosikokouksen jälkeen olemme vierailleet kouluhallituksessa kolme 
kertaa, opetusministeriössä käynti on hankkeilla, ja eduskunnan koululakikes-
kusteluun lähetimme muistion äidinkielen tärkeydestä ja tarpeista mm. tuntike-
hysasiaa ratkaistaessa. – – (1982/2: 3) 
 
Tekstissä mainitaan äidinkielen asian ajajien kategoria, joka on aktiivisena toimijana materi-
aalisissa prosesseissa olla liikkeellä, vierailla ja lähettää. Kaikissa näissä prosesseissa on toi-
mijana me-ryhmä, joka siis koostuu asian ajajista. Kirjoittajan toinen ryhmä taas konstruoituu 
possessiivisuffiksien myötä ilmauksissa etujamme ja tarpeitamme. Possessiivisuffikseihin 
sisältyvät me-viittaukset konstruoivat ryhmän, jonka voidaan tulkita koostuvan kaikista äidin-
kielen opettajista.  
     Esimerkissä 22 me viittaa sekä lukion äidinkielen opettajiin että liittoon.  
 (22) (Pj:n palsta, Uuteen lukioon – myöskö uuteen päättökokeeseen?) 
Opetamme nyt uudessa lukiossa. Ensimmäiset kurssit ovat käynnistyneet, ja 
muutaman viikon kuluttua annamme ensimmäiset kurssiarvosanat.      
   Kurssiarvosanojen antamisessa olemme joutuneet yllättäen uuteen tilanteeseen 
nopean ja salaisesti valmistellun virastopäätöksen vuoksi. Kouluhallitukselta ei 
osoita kovin suurta yhteistyöhalukkuutta se, että nopeasti runnataan läpi päätös 
äidinkielen yhdestä arvosanasta haluamatta neuvotella siitä äidinkielen opettaji-
en kanssa. Liitossa nimittäin emme tienneet – kuten aikaisemminkin olen kerto-
nut – arvosanaratkaisuista mitään ennen sen julkistamista. – – (1982/4: 3) 
 
Opettajien me-ryhmä on katkelmassa materiaalisissa prosesseissa niin toimijana (opetamme, 
annamme) kuin toiminnan kohteena (olemme joutuneet). Vaikka joutua-prosessissa toimijaa 
ei ole tekstin tasolla mainittu, voidaan me-ryhmä tulkita toiminnan kohteeksi, sillä joutua-
verbi ilmaisee ´jotakin kohtaavaa tahatonta ja epäedullista muutosta´(KTS). Implisiittisenä 
tekijänä voidaan pitää tahoa, joka on nopean ja salaisesti valmistellun virastopäätöksen taus-
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talla. Toiseksi äidinkielen opettajien ulkoryhmäksi rakentuu kouluhallitus, jonka toiminta on 
äidinkielen opettajien kannalta kielteistä. Materiaalinen prosessi runnataan on synonyymi 
verbille ´runnoa´, joka tarkoittaa ´ruhjomista, runtelemista ja murjomista´. Vaikka runnaami-
nen on ilmaistu passiivilla, on teon suorittajaksi kotekstin perusteella sijoitettavissa kouluhal-
litus. Myös mentaalinen prosessi kuvaa kouluhallituksen kielteisenä – se ei halua neuvotella 
päätöksestä äidinkielen opettajien kanssa. Kirjoittajan toinen me-ryhmä, ´minä yhtenä liitosta´ 
on kokijana mentaalisessa prosessissa emme tienneet. Esimerkkeihin 20 ja 21 verrattuna liiton 
jäsenien muodostama me-ryhmä ei esimerkissä 22 ole aktiivisessa roolissa.   
     Seuraavat kolme (23–25) katkelmaa ovat kaikki samasta puheenjohtajan palstan tekstistä. 
Siinä käsitellään 1980-luvun alun ylioppilaskokeen uudistuskokeilua, joka synnytti vastak-
kainasettelua liiton ja kentän välille.  
(23) (Pj:n palsta, Keskustelua ja kannanottoja lukion päättökokeesta) 
Keskustelu lukion äidinkielen päättökokeesta jatkuu. Hyvä! Liittoa ja minua 
syytetään tässä lehdessä yhtymisestä jo salaa tehtyyn ratkaisuun kokeen uudis-
tamisesta, jäsenkunnan hiostamisesta, ahdistuksen lisäämisestä ja vain yhden-
laisten kannanottojen kuulemisesta. – –  (1982/6: 3) 
 
     Esimerkki 23 perustuu kirjoittajan referaattiin päättökoekeskustelusta, ja siinä liitto ja mi-
nä eli ÄOL:n puheenjohtaja ovat verbaalisen, syyttämisen prosessin kohteena. Prosessin sano-
jia ei ole tekstin tasolla mainittu, mutta paikan olosuhdefunktion, tässä lehdessä, perusteella 
syyttäjät on paikallistettavissa mielipidetekstien kirjoittajiksi. Kirjoituksen konteksti muodos-
tuu täten Virkkeen muista teksteistä. 
     Liitto ja minä, eli kirjoittaja muodostavat esimerkissä 24 me-ryhmän, joka pyrkii toimi-
maan opettajiston parhaaksi.   
(24) (Pj:n palsta, Keskustelua ja kannanottoja lukion päättökokeesta) 
Huolen liian nopeasta ratkaisusta ymmärrän. Sitä varten liitto haluaa olla kehit-
telyssä niin tiiviisti mukana, että kiirettä ei pidetä ja että opettajien työmäärän 
muutos otetaan ratkaisua tehtäessä huomioon. Seuraamme kehittelyä mm. osal-
listumalla kokeiluun ja kuulemalla kokemuksia, niin että voisimme tarvittaessa 
näyttää suuntaa, kritikoida, jopa jarruttaa. (1982/6: 3) 
    
     Kappaleen alussa ´minä´ on kokijana kognitiivisessa ymmärtämisen prosessissa, joka 
osoittaa kirjoittajan samanmielisyyttä suhteessa liian nopeaan ratkaisuun. Kirjoittajan huolen 
ymmärtäminen on peruste liiton toiminnalle, haluamiselle, mihin viittaa konnektiivi sitä var-
ten. Kirjoittajan ja liiton muodostama me on taas aktiivisena toimijana sekä mentaalisissa että 
materiaalisissa prosesseissa, joiden tarkoituksena on ohjata kehittelyä opettajien kannan huo-
mioiden. Uudistuminen itsessään jakaa kirjoittajan ja uudistuksen vastustajat eri leireihin.  
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(25) (Pj:n palsta, Keskustelua ja kannanottoja lukion päättökokeesta)  
– – Huolta uudistumisesta en ymmärrä. Mitään hyvää vanhaa ei olla hylkäämäs-
sä tai mitään uutta valitsemassa perusteettomasti. Itse katson, että onneksi en voi 
enkä saa olla samanlainen opettaja kuin urani alussa. (1982/6: 3–4) 
 
     Toistamiseen on ´minä´ kokijana ymmärtämisen prosessissa, joka osoittaa erimielisyyttä 
uudistumisesta aiheutuvaan huoleen. Uudistajien toimintaa kuvaavat mentaaliset prosessit 
mitään hyvää vanhaa ei olla hylkäämässä tai mitään uutta valitsemassa perusteettomasti. 
Lauseessa itse katson kirjoittajan mielipiteen henkilökohtaisuutta korostaa itse-pronomini, 
joka Hakulisen (1982: 53) mukaan kirjoittajaan viittaavana sisältää implikaation ´minä yhtenä 
asianosaisista´ tai ´minä muita vastaan´. Jälkimmäisestä näkökulmasta tulkittuna muiksi ra-
kentuu ne, jotka ovat uudistusta vastaan. Uudistumisen puolesta puhuu myös modaalisesti 
arvottava suhdelause onneksi en voi olla samanlainen opettaja kuin urani alussa, joka kehi-
tysmyönteisenä – vaikkakin henkilökohtaisena – mielipiteenä on liitettävissä kokeen uudista-
jien kategorian mielipiteeksi.  
     Esimerkissä 26 meiksi tarkentuu mentaalisissa prosesseissa keskustella ja päättää se ryh-
mä, joka oli koolla liiton vuosikokouksessa Tampereella. 
(26) (Pj:n palsta, Yhteinen työ – yhteistyö) 
 – – Äidinkielen opettajain liiton vuosikokouksessa Tampereella 28. tammikuuta 
keskustelimme asiasta perusteellisesti monelta kannalta. Päätimme kuitenkin, 
ettemme hylkäisi ammattisisariamme ja veljiämme – – . (1996/1: 4) 
 
Jos määräjäseninen me tulkittaisiin vain viittauksena tiettyihin nimettävissä oleviin yksilöihin, 
ei sillä olisi ryhmäksi rakentavaa merkitystä (Pälli 2003: 103). Tässä esimerkissä sisäryhmäk-
si tulkitseminen on kuitenkin perusteltua, koska me ei ole samalla tapaa kvalifioitavissa kuin 
esimerkiksi lauseessa Huhtikuussa 1998 me neljä peruskoulun äidinkielen opettajaa saimme 
haastavan tarjouksen – – (Virke 1999/2: 36) Myös mentaalinen päättämisen prosessi ilmai-
see, että kyse on ryhmän eikä yksittäisten henkilöiden päätöksestä: me sisältää tässä tapauk-
sessa nekin, jotka mahdollisesti olivat päätöksestä eri mieltä.  
     Ryhmien rakentumisen kannalta AOL:n jäsenten nimeäminen ammattisisariksemme ja –
veljiksemme osoittaa ammatillista yhteenkuuluvuutta – äidinkielen opettajat ja muut AOL:n 
jäsenet siis muodostavat ammatillisen perheen. Toisaalta perhe ja sen jäsenet ovat hylätä-
verbin ihmistarkoitteisena kohteina melko yleisiä (ks. esim. KTS ja NS).   
     Mielenkiintoista on huomata, että esimerkit 20–26 ovat kaikki puheenjohtajan palstan teks-
teistä. Vaikuttaa siltä, että puheenjohtajan palstan kontekstissa on tarpeen tuoda esiin erilaisia 
sosiaalisia identiteettejä: Esimerkissä 26 rakentuu mentaalisella tasolla yhtenäinen kokouk-
seen osallistuneiden me-ryhmä. Esimerkeissä 23–25 ylioppilaskokeen uudistamisen konteks-
tissa kirjoittajan me-ryhmä, liitto ja minä, asettuu vastakkain syyttäjien eli opettajiston kanssa. 
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Esimerkeissä 20–22 kirjoittajalle muodostuu kotekstissa kaksi me-ryhmää – ´minä yhtenä 
äidinkielen opettajista´ tai ´lukion opettajista´ sekä ´minä yhtenä liitosta´, mikä osoittaa sen, 
että yksilöllä voi olla erilaisia sosiaalisia identiteettejä. 
 
3.1.4.2. Mielipidekirjoitukset 
 
Esimerkki 27 käsittelee peruskoulu-uudistusta, etenkin peruskoulupedagogiikan omaksumista, 
ja se on aineistoni mielipideteksteissä erilainen, koska siinä rakentuu me-ryhmä ´minä yhtenä 
liiton piiristä´. Niin kuin puheenjohtajan palstan esimerkeissä 20 ja 21 muodostuu kirjoittajal-
le tekstin kotekstissa liiton me-ryhmän lisäksi kaikkien opettajien me-ryhmä. 
(27) (TAVOITTEIDEN TASOLTA KÄYTÄNNÖN TOTEUTUKSEEN)  
– – Vaikka me ÄOL:n piirissä olemme jo ainakin vuodesta 1970 lähtien selkeäs-
ti suuntautuneet peruskoulupedagogiikan omaksumiseen ja kehittämiseen, niin 
eipä vain ole päästy irti rinnakkaiskoulujärjestelmän aikaisista toteutusmalleista 
käytännön opetustyössä. Uusi äidinkieli (vrt. käsitteeseen ´uusi matematiikka´) 
on väikkynyt edessämme salaperäisenä kuin sinipiikanen salolla välillä usvaan 
häipyen, emmekä me ole saaneet lujasti sen hameenhelmasta kiinni, vaikka 
yleispiirteet olemme nähneet ja hyväksyneet. – –  (1976/3: 11) 
 
     Katkelman ensimmäinen virke tarjoaa näkökulman äidinkielen opettajien ryhmän koostu-
muksen tarkasteluun. Ensinnäkin, kirjoittajan omaan ryhmään viitataan me-pronominilla ja 
persoonapäätteellä, ja tätä ryhmää spesifioi paikan ilmaus ÄOL:n piirissä. Ryhmä on toimija-
na mentaalisessa prosessissa: me olemme selkeästi suuntautuneet peruskoulupedagogiikan 
omaksumiseen ja kehittämiseen. Samassa virkkeessä on kuitenkin passiivilauseella osoitettu, 
että rinnakkaiskoulujärjestelmän aikaisista toteutusmalleista ei ole päästy irti käytännön ope-
tustyössä. Passiivilause ja paikan ilmaus vihjaavat siitä, että käytännön tasolla aivan kaikki 
eivät ole omaksuneet uutta mallia, vaikka liiton piirissä sen eteen on tehty töitä. Väite  tosin 
voi kertoa siitä, että vaikka peruskoulupedagogiikan tavoitteet olisi omaksuttu, on sitä ollut 
vaikea toteuttaa.  Edellä mainittua näkemystä tukee virke, jossa limittyvät sekä materiaaliset 
emme ole saaneet kiinni että mentaaliset prosessit yleispiirteet olemme nähneet ja hyväksy-
neet. Näissä prosesseissa äidinkielen opettajista rakentuu yhtenäinen me-ryhmä: heitä yhdistää 
niin tekeminen, havainnoiminen kuin kognitiivinen toiminta.  
     Mielipideteksteissä me-viittaukset rakentavat koostumukseltaan rajatumpia ryhmiä, joiden 
yhteisyys perustuu muun muassa maantieteelliseen asemaan tai ammatilliseen statukseen. 
Esimerkissä 28 meiksi rajautuu kokeilualueen äidinkielen opettajat. Kokeilulla tarkoitetaan  
Kemissä ja Torniossa toteutettua eriyttämiskokeilua, jossa luokat oli kaikilla tunneilla jaettu 
pieniin ja heterogeenisiin ryhmiin (Kaipainen 1998: 95). 
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(28) (Näinkö meille aina täällä (pohjoisessa) käy, käy, käy…)  
– – Kuitenkin jää sellainen tuntu, että me täällä kokeilualueella olemme kuin 
herra Seguinin vuohi, joka piti puoliaan sutta vastaan koko yön, ja sitten aamulla 
susi söi sen! – – (1981/3: 16) 
 
     Me-ryhmän muodostumisen lisäksi esimerkissä 28 mielenkiintoista on  sen intertekstuaali-
suus, joka ilmentää tekstuaalista metafunktiota (Heikkinen 1999: 205). Faircloughin (1992: 
85) mukaan intertekstuaalisuus voidaan jakaa näkyvään (manifest intertextuality) ja konstitu-
oivaan intertekstuaalisuuteen eli interdiskursiivisuuteen, jolla Fairclough (mp.) tarkoittaa teks-
tien rakentumista tekstikonventioiden pohjalta ja toisaalta myös näiden konventioiden sekoit-
tumista: esimerkiksi poliittinen puhe rakentuu tiettyjen konventioiden varaan, mutta se voi 
saada saarnan piirteitä. Mielipidekirjoituksen intertekstuaalisuus on näkyvää, koska siinä poh-
jateksti, Alphonse Daudet´n novelli Herra Seguinin vuohi (1869), on osoitettu eksplisiittisesti. 
Pohjatekstin esiin tuominen on oleellista, koska kokeilualueen me-ryhmän asema rinnastetaan 
Herra Seguinin vuohen kohtaloon, ja näin me-ryhmän olemus rakentuu diskursiivisesti toisen 
tekstin varaan. 
     Esimerkissä 29 kirjoituksen nimimerkki rajaa me-ryhmän vaasalaisiksi opettajiksi.  
(29) (Kentän kannanottoja)  
– – Toivomme, ettei uudistettaisi pelkän uudistamisen vuoksi – – 
Vaasan läänin lukion opettajien täydennyskoulutuksen äidinkielen opettajat 
(1982/2: s. 9) 
 
Nimimerkki osoittaa, kuka tekstissä puhuu – tässä tapauksessa ketkä puhuvat (Pälli 2003: 84). 
Lisäksi nimimerkki ainutkertaistaa äidinkielen opettajien ryhmän. 
     Seuraavassa esimerkissä me-ryhmän muodostavat ammattikoulun äidinkielen opettajat. 
Kirjoituksessa rakentuu vastakohta-asetelma äidinkielen opettajien ryhmien välille, mitä hei-
jastuu kirjoituksen otsikosta UNOHDETTUJEN PUOLESTA. 
(30) (UNOHDETTUJEN PUOLESTA) 
Viimeisistä Virkkeistä, ja varsinkin sen numerosta 6 olen mielihyvin pannut 
merkille, että ÄOL alkaa vähitellen kiinnostua muunkin kuin peruskoulun/ luki-
on opettajista. On mm. perustettu keskiasteen jaosto, joka selvittelee ammatti-
koulujen äidinkielen opetusta. Muutaman vuoden ammattikoulussa toimineena 
olenkin välillä jättänyt jäsenmaksutkin maksamatta, koska en ole katsonut kuu-
luvani ”armoitettujen” joukkoon. Me ammattikoulujen äidinkielen opettajat 
olemme olleet ja olemme vieläkin ns. hanttiaineiden opettajia. Teknokraatit ovat 
näitä kouluja suunnitellessaan kai tuumanneet, ettei tulevaisuuden työmies tai -
nainen sen kummempia sivistyksiä kaipaa, kunhan vain duuninsa hoitaa. 
   Palkkauksessa olemme neljä palkkaluokkaa ”teknisiä” maistereita jäljessä! 
Opetusvelvollisuutemme on viisi tuntia enemmän viikossa kuin lukion opettajil-
la. Ja kuitenkin suurin osa meistä on auskultoineita fil.kandeja. – –  (1978/1: 25–
26)  
 
 36 
     Kirjoittajan roolia osoittaa adverbiaalilauseke muutaman vuoden ammattikoulussa toimi-
neena. Tekstissä peruskoulun ja lukion opettajat nimetään ”armoitetuiksi”, jota ilmauksena 
voidaan pitää omatekoisena tai poikkeavana, koska se on pantu lainausmerkkeihin (ks. esim. 
Kielikello 2006: 19). Mentaaliset ja relationaaliset prosessit yhdistyvät lauseessa en ole katso-
nut kuuluvani ”armoitettujen” joukkoon, mikä osoittaa, että ”armoitetut” ovat kirjoittajan 
ulkoryhmä. Katsoa-verbi ilmaisee lauseessa pikemminkin kognitiivista ´olla jotakin mieltä´ 
kuin havaitsemisprosessia.  Relationaalisessa prosessissa kirjoittaja luokittelee  me-ryhmänsä, 
ammattikoulujen äidinkielen opettajat, ns. hanttiaineiden opettajaksi. Sanakirja (KTS) tarjoaa 
hanttityölle merkityksen ´vähäarvoinen työ ja tilapäistyö´, ja näihin merkityksiin pohjautuen 
hanttiaineet on tulkittavissa aineiksi, joilla ei ole yhtä suurta merkitystä kuin ammattiaineilla. 
Sivistävien aineiden heikko arvostus on johdettavissa teknokraattien5 ajattelusta, jota kirjoitta-
ja referaatissaan tulkitsee seuraavasti: teknokraatit ovat kai tuumanneet, ettei tulevaisuuden 
työmies tai -nainen sen kummempia sivistyksiä kaipaa, kunhan vain duuninsa hoitaa. 
     Palkkauksessa kirjoittajan me-ryhmä asettuu vertailuun ”teknisten” maisterien kanssa: me 
olemme neljä palkkaluokkaa ”teknisiä” maistereita jäljessä. Ilmauksena ”tekninen” maisteri 
viittaa tekniikan alan maistereihin. Kirjoittajan oma ryhmä kvantifioidaan koulutustasoon 
viittaavassa relationaalisessa prosessissa: suurin osa meistä on auskultoineita fil. kandeja. 
Opetusvelvollisuuden määrää taas vertaillaan lukion opettajiin, joilla on opetettavaa viisi tun-
tia vähemmän kuin meillä. Sekä opetusvelvollisuuden määrän numeerinen kvantifioiminen 
että ei-numeerinen kvantifikaatio koulutustason osoittamisen yhteydessä argumentoivatkin 
sen puolesta, että ammattikoulun äidinkielen opettajien palkka on liian pieni.    
     Lukion opettajat muodostavat me-ryhmän ylioppilaskokeen arviointia käsittelevässä kirjoi-
tuksessa. Katkelma välittää käsityksen siitä, että opettajat ovat turhautuneita rooliinsa virhei-
den metsästäjänä.  
(31) (TÄMÄN KEVÄÄN AIHEET – UNOHTUMATON LUKUELÄMYS) 
 Keskusteltuani parin opettajakollegani kanssa ylioppilasaineen korjaamisen pe-
rusteista esitän ylioppilastutkintolautakunnalle kunnioittavasti seuraavat kysy-
mykset.  
   Miksi meidät opettajat jatkuvasti pannaan vain virheiden etsijöiksi? Yhäkö me 
vain metsästämme puuttuvia pilkkuja? – – (1972/2: 39) 
  
     Kirjoittajan me-ryhmä, meidät opettajat, koostuu aineita korjaavista opettajista, jotka ovat 
ensinnäkin toiminnan kohteena materiaalisessa prosessissa meidät pannaan vain virheiden 
etsijöiksi. Vaikka toimijuutta ilmaistaan passiivilla, voidaan panijoiksi tulkita YTL, josta ra-
kentuu me-ryhmän ulkoryhmä. 
                                                 
5
 Teknokraatti tarkoittaa ´teknokratian eli tekniikan yhteiskunnallisen valta-aseman edustajaa tai kannatta-
jaa´(KTS). 
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     Toimijoina me-ryhmä on metsästämisen prosessissa, joka kuvainnollisesti tarkoittaa 
´jonkin innokasta etsimistä tai tavoittelua´(KTS). Metaforana metsästäminen on kielenhuollon 
kontekstissa kielteisesti arvottava. Ajan adverbi yhä merkityksessään ´edelleen´ ja ´vielä´ 
osoittaa, että asiantila on vallinnut myös menneinä aikoina (Sulkala 1981: 117). Kumpaakin 
materiaaliseen prosessiin liittyy myös vain-partikkeli, joka heijastaa kirjoittaja näkemystä 
siitä, että opettajat kykenisivät muunkinlaiseen arviointiin kuin pelkästään virheiden etsintään. 
 
3.2. Passiivi ja geneerinen persoona sisäryhmän rakentamisen keinoina 
 
Alaluvussa 3.2 tarkastelen passiivia ja geneeristä persoonaa, jotka eivät ole ryhmän rakenta-
misen keinoina yhtä spesifejä kuin esimerkiksi me-viittaukset. Suomen kielen passiivin muo-
toisista rakenteista yleisin on yksipersoonainen passiivi, joka antaa mahdollisuuden kuvata 
asiantiloja ilmaisematta kuitenkaan tekijän tai muun keskeisen osallistujan identiteettiä (ISK: 
1254.) Vaikka suomen passiivilauseessa ei ole mainittua subjektia, ilmaisee passiivilause aina 
inhimillisen mutta tarkemmin määrittelemättömän tekijän suorittamaa toimintaa (Koivisto 
1991: 49). Ryhmätulkintaisuuden kannalta yksipersoonainen passiivi on mielenkiintoinen, 
koska se voidaan aina tulkita monikollisesti (ISK: 1263). Passiivin viittausalan rajaamisessa 
joudutaan usein turvautumaan tekstin ja kotekstin lisäksi ulkoiseen evidenssiin – siihen mitä 
tiedetään tai voidaan päätellä kirjoittajan kuulumisesta ryhmään, josta hän puhuu (Pälli 2003: 
109). Passiivilla viitatun ryhmän tulkinnassa ovat paikallissijaiset adverbiaalit erityisasemassa 
(Shore 1986: 46–47): esimerkiksi lauseessa Oppimisen, kulttuurin omaleimaisuuden ja yksi-
löiden kasvumahdollisuuksien kytkeytyminen äidinkielen opetuksen monipuolisuuteen ymmär-
retään muualla maailmassa paremmin kuin meillä tekijäjoukon rajaavat juuri paikallissijaiset 
adverbiaalit.  
     Geneerisellä  persoonalla tarkoitetaan joidenkin persoonien käyttämistä ei-spesifisesti eli 
geneerisesti. Verbin yksikön 3. persoonan sisältävät lauseet tulkitaan useimmiten siten, että 
niissä on puhe kenestä tahansa ihmisestä. (Hakulinen – Karlsson 1995: 253.) Nollapersoonan 
merkitys on samanlainen: jos lauseesta puuttuu NP, kun sillä tarkoitetaan ketä tahansa ihmistä 
– myös sanojaa –, kutsutaan ilmiötä nollapersoonaksi. Nimityksenä nollapersoona perustuu 
siihen, että nolla on verrattavissa persoonapronomineihin, koska sanottu koskee vähintään 
puhujaa tai kuulijaa. Samalla sanottu kuitenkin yleistetään, esim. Täällähän jäätyy. (ISK: 
1284.) Ryhmien rakentumisen näkökulmasta juuri yleistettävyys on olennaisessa asemassa: 
yleistävä ilmaus voi viitata puhujaan, mutta samanaikaisesti se toimii myös ryhmää rakenta-
vasti (Pälli 2003: 113).  
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3.2.1. Pääkirjoitukset    
 
Esimerkissä 32 käsitellään äidinkielen opetuksen ongelmia: peruskoulun opetussuunnitelma 
ja sen tuntijakokaava rinnastetaan äidinkielen opettamisen suurimmaksi vaikeudeksi. Passii-
vin ja geneerisen persoonan lisäksi huomio kiinnittyy ulkoryhmien konstruoimiseen ja inter-
tekstuaalisuuteen. 
 
(32) (ÄIDINKIELEN TUNTIMÄÄRÄSTÄ PERUSKOULUSSA) 
Gulliverin retkien loppujaksossa sankari joutuu maahan, jonka nimi on 
HOUYHNHNMLAND: Siellä hallitsevat hevoset oman hevosjärkensä voimalla, 
viettävät ylellistä elämää ja orjuuttavat ihmisiä, joista käytetään halveksuvaa 
YAHOO-nimitystä. Hevoset puhuvat vähäsanaista hevoskieltään, eikä niillä 
(Gulliverin todistuksen mukaan) ole kovinkaan paljon pyyteitä ja tarpeita. Ne 
eivät ymmärrä lainkaan, mitä ihmiset sanovat, sillä ihmisyhteisön monimutkai-
suudet ovat kokonaan niiden käsityskyvyn ulkopuolella.  
   Swiftin pahansuopa kertomus HOUYHNHM-hevosista ja YAHOO-ihmisistä 
tulee helposti mieleen, kun ryhtyy puhumaan äidinkielen opettamisen suurim-
masta vaikeudesta eli peruskoulun opetussuunnitelmasta ja sen tuntijakokaavas-
ta. Äidinkielen opetuksen sisällön ja opetuksen käytössä olevan tuntimäärän 
suhteesta on puhuttu kohta kymmenen vuotta, mutta koko ajan kuin kuuroille 
korville. Sanoma ei ole mennyt perille normaalia ja järkevää ihmiskieltä käyttä-
mällä. – – (1972/3: 1) 
 
     Esimerkissä 32 geneerinen persoona viittaa sekä kokijaan tulee helposti mieleen että teki-
jään kun ryhtyy puhumaan. Vaikka ilmaukset heijastavatkin kirjoittajan henkilökohtaista nä-
kemystä, voidaan kirjoittajan tulkita kommentoivan myös oman ryhmänsä tuntoja: kuka ta-
hansa voi tuntea samoin, kun alkaa puhua äidinkielen opettamisen suurimmasta vaikeudesta. 
Verbaalisessa puhumisen prosessissa sanojiksi rajautuu paikallissijaisen adverbiaalin, äidin-
kielen opetuksesta, perusteella äidinkielen opettajat.  
     Ulkoryhmän tulkitsemisessa korostuu erityisesti tavan olosuhdefunktio: äidinkielen ope-
tuksen sisällöstä ja tuntimääristä on puhuttu kuin kuuroille korville. Ilmaus implikoi, että on 
olemassa joukko, jolle puhe on suunnattu. Nykysuomen idiomisanakirjan (Kari 1993) mukaan 
kuuroihin korviin sisältyy kielteinen merkitys: jos neuvot kaikuvat kuuroille korville, niistä ei 
välitetä. Näin ulkoryhmän kielteiseksi ominaisuudeksi muodostuu välinpitämättömyys äidin-
kielen opettajien sanomaa kohtaan. Ulkoryhmäksi rakentuu implisiittisesti opetussuunnitelmi-
en laatijat. Ajan ilmaukset kuvaavat vallitsevan tilanteen muuttumattomuutta. Epäkohdista on 
puhuttu kohta kymmenen vuotta, mutta koko ajan kuin kuuroille korville.  
     Intertekstuaalisuuden näkökulmasta esimerkki on kiintoisa siksi, että äidinkielen opettajien 
maailmaa hahmotetaan toisen tekstin kautta. Avoimessa viittauksessa Gulliverin retkiin äidin-
kielen opettajien verbaalinen toiminta, puhuminen, rinnastaa heidät YAHOO-ihmisiin. Kogni-
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tiivinen ymmärtämisen prosessi taas liitetään ulkoryhmän ominaisuudeksi, ja täten ulkoryhmä 
rinnastuu HOUYHNHM-hevosiin: Gulliverin maailmassa hevoset eivät ymmärrä ihmisten 
sanomisia, kirjoittajan kontekstissa ymmärtämiseen viitataan kuvainnollisella ilmauksella 
sanoma ei ole mennyt perille. Mielenkiintoista on myös se, että esimerkin 32 pääkirjoitus 
toimii pohjatekstinä numeron 1974/5 pääkirjoitukselle (ks. esim. 40), jossa puheenaihe ja toi-
mijaroolit toistuvat. 
     Esimerkissä 33 arvostellaan Aineenopettajien liittoa, AOL:ää (ks. esim. 1).  
(33) (Yhteinen työ – yhteistyö) 
– – Jo pitkään olemme omassa piirissämme olleet huolissamme AOL:n pysähty-
neisyyden tilasta, ja siksi otimme lopulta viime syksynä asian esiin. Panos-
tuotos-suhteessa AOL on mielestämme toiminut epätyydyttävällä tavalla. 
Olemme paheksuneet mm. sitä, että AOL:n suojiin eivät ole päässeet ammatil-
listen oppilaitosten yleissivistävien aineiden opettajat. On epäilty ylipäätään sitä, 
pystyykö ja haluaako AOL tukea yksittäisten jäsenjärjestöjensä pyrkimyksiä. – – 
(1996/1: s. 4) 
 
Mentaalisessa prosessissa on epäilty passiivin viittausalaa voidaan tarkastella kahdesta näkö-
kulmasta. Ensinnäkin passiivin voidaan nähdä viittaavan pelkästään tekstissä mainittuun kir-
joittajan me-ryhmään eli äidinkielen opettajiin. Toisaalta passiivin taakse voi piiloutua muita-
kin tahoja: epäillä-prosessin ilmiö, pystyykö ja haluaako AOL tukea yksittäisten jäsenjärjestö-
jensä pyrkimyksiä, ohjaa tulkitsemaan, että epäilijöiden joukkoon kuuluvat myös muita jäsen-
järjestöjä. Jälkimmäistä näkemystä tukee se, että tekstin hallitseva persoona on monikon 1. 
persoona, ja täten passiivi antaa mahdollisuuden esittää meidän ja muiden samanmielisten 
näkemyksen.  
     Esimerkissä 34 tarkastellaan peruskoulun kehitystä.  
(34) (KIELI ON OPPIMISEN EDELLYTYS) 
– – Myös peruskoulu on edennyt jo seitsemänteen kouluvuoteensa asti. Sen ta-
voitteet ovat juurtuneet jokaisen opettajan mieleen ja tietynlainen skeptisyys le-
viää. POPS-päämäärät koetaan epärealistisiksi, ja suunnalla jos toisellakin on 
luovuttu ”omaleimaisten kokonaispersoonallisuuksien” ihanteesta. – –  
(1974/5: 1) 
 
Passiivimuotoisten mentaalisten kokea- ja luopua-verbien kokijoiksi voidaan kotekstin perus-
teella rajata peruskoulun opettajat. Paikan olosuhdefunktio suunnalla jos toisellakin prosessis-
sa luopua ei varsinaisesti spesifioi luopujien ryhmää vaan toimii epämääräisyyttä osoittavan 
kvanttorin tavoin, kuten jotkut ovat luopuneet tai moni on luopunut.  Intertekstuaalisuuden 
tasolla pääkirjoitus viittaa POPS:iin: ”omaleimaisten kokonaispersoonallisuuksien” ihanne on 
mentaalisen prosessin ilmiö. 
     Opettajat ovat laajana ryhmänä passiivin viittauskohde myös esimerkissä 35, jossa puidaan 
OAJ:n ensimmäistä lakkoa. 
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(35) (Pj:n palsta, Keväisiä ajatuksia lakosta ja muustakin) 
On koettu lakko, ihan ensimmäinen oman ammattijärjestön laaja työtaistelu. 
Lakko sujui hienosti: työtaisteluhenkeä riitti kaikilla, niin että yleinen mielipi-
dekin kehittyi opettajien työtaistelulle suotuisaksi. Lakon saavutukset olivat 
myös hyvät. Ne asiat saavutettiin, joiden vuoksi työtaisteluun ryhdyttiin. Lakko 
osoitti myös, että opettajat eivät ole yhteiskunnan heittopussi, jota voi kohdella 
miten vain. Puhtia vaikka uuteen koitokseen on. – – (1984/3: 5) 
 
Opettajat ovat kokijoina mentaalisessa prosessissa on koettu sekä toimijoina materiaalisissa 
prosesseissa saavutettiin ja ryhdyttiin. Geneerisesti opettajat ovat läsnä lauseessa Puhtia vaik-
ka uuteen koitokseen on. Nimeämisen kannalta mielenkiintoinen on relationaalinen prosessi 
opettajat eivät ole yhteiskunnan heittopussi, koska se konstruoi vastakohdan opettajien ja yh-
teiskunnan välille. 
 
3.2.2. Mielipidekirjoitukset 
 
Esimerkissä 36 tuodaan esiin kauppaopettajan näkökulma, minkä osoittaa nimimerkki Pirkko 
Nieminen, kauppaopettaja, FM. Nimimerkki kertoo myös kirjoituksen topiikista: voidaan 
olettaa, että kirjoitus liittyy kauppaopettajan työhön (Pälli 2003: 85).  
(36) (Kenen ÄOL?)  
Kun lukee Virkkeestä äidinkielen opettajille tarkoitetuista kursseista tai koulu-
tuspäivistä, niin ei voi olla ihmettelemättä. Kurssit on yleensä tarkoitettu lukion 
ja peruskoulun yläasteen tai peruskoulun ylä- ja ala-asteen opettajille. – – 
– – Parhaillaan keskustellaan keskiasteen uudistuksesta. Paljon olisi puhuttavaa 
esim. kaupallisen koulutuksen uusista opetussuunnitelmista ja niiden sisällöstä – 
ja varmasti monesta muusta asiasta. Milloin puhuttaneen suomen kieleen liitty-
västä kauppakirjeenvaihdosta? 
   Onko ÄOL tarkoitettu vain peruskoulun ja lukion opettajille? 
    Pirkko Nieminen 
    kauppaopettaja, FM 
    (1981/5: 25) 
 
     Geneerinen persoona mentaalisissa prosesseissa kun lukee – –  ja ei voi olla ihmettelemättä 
– – osoittaa yksilön tulkinnan asiaintilasta, mutta samalla tulkintaan kirjoittuu ryhmän tulkin-
ta: kuka tahansa kauppaopettaja voi tehdä saman päätelmän. Kirjoittajan oma ryhmä vertautuu 
implisiittisesti lukion ja peruskoulun opettajiin ensinnäkin suhteessa kursseihin ja koulutus-
päiviin, jotka Virkkeessä on yleensä tarkoitettu näille ryhmille.  
     Myös keskustelun sisältö asettaa ryhmät vertailuun, mikä käy ilmi verbaalisten prosessien 
sisällöistä keskustellaan keskiasteen uudistuksesta ja paljon olisi puhuttavaa esim. kaupallisen 
koulutuksen uusista opetussuunnitelmista. Sanojiksi verbaaliseen prosessiin keskustellaan 
voidaan juuri aiheen perusteella rajata ne, joita keskiasteen uudistus koskettaa. Tosin passiivi 
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on tässä kohtaa vaikeatulkintainen, koska ei voida tarkkaan rajata, kuuluvatko myös kauppa-
opettajat tähän keskustelijoiden epämääräiseen ryhmään. Subjektia ei ole myöskään pantu 
esille verbaalisessa prosessissa paljon olisi puhuttavaa. Esimerkissä kirjoittaja tuo esiin omat 
näkemyksensä keskustelun sisällöistä, mutta yksipersoonaisuuden kautta kirjoittaja puhuu 
myös muiden ryhmänsä jäsenten puolesta. 
     Esimerkissä 37–39 liittyvät 1980-luvun alun ylioppilaskokeen uudistuskeskusteluun, ja 
niissä tuodaan esiin niin vanhan kokeen kannattajien kuin kokeen uudistajien mielipiteet. 
Esimerkissä 37 passiivi ja geneerinen persoona viittaavat sekä kirjoittajan omaan ryhmään 
että ulkoryhmään. 
(37) (Kirves on jo puun juurella) 
– – Kun ainetta varjellaan, ollaan hyvän puolella eikä peloissaan. Kysytään ai-
van avoimesti ja tiukasti, mikä kohtalokas ja korjaamaton vika aineessa on. Tä-
hän kysymykseen tulisi antaa luotettava vastaus, ennen kuin aine työnnetään 
syrjään tai laidan yli. (1983/4: 23) 
 
     Kirjoittajan oma ryhmä on toiminnan taustalla prosessissa varjellaan, joka kohdistuu ai-
neeseen, eli otsikkoaineeseen. Varjella-verbi merkityksessään ´suojella vahingoittumiselta tai 
vaaralta´ voidaan tulkita sekä materiaaliseksi tai mentaaliseksi. Tässä esimerkissä prosessi 
kuvaa pikemminkin mentaalista kuin konkreettista varjelua. Verbi varjella kuitenkin liittää 
aineeseen esineen piirteitä, jotka nousevat esiin materiaalisessa prosessissa ennen kuin aine 
työnnetään syrjään tai laidan yli. Abstrakti aine saa siis konkreettisen olemuksen. 
     Mentaalinen varjelemisen prosessi toimii perusteluna (ISK: 1076) relationaaliselle proses-
sille ollaan hyvän puolella, ja mentaalinen prosessi eikä [olla] peloissaan tähdentää, että ai-
neen varjeleminen ei johdu pelosta. Paikan adverbiaalin hyvän puolella adjektiivimääritteessä 
hyvä korostuu kokijan näkökulma, ja sen merkitys riippuu implisiittisestä normista, johon sitä 
verrataan (Orpana 1988: 53). Subjektiivinen hyvä määrittyy täten suhteessa pahaan. Ryh-
mänäkökulmasta attribuutin pääsana puoli ilmaisee tässä yhteydessä merkitystä ´johonkin 
ryhmään kuulumista, sen kannattamista tai puolustamista´ (KTS). Kokeen varjelijat on mui-
den saman aihepiirien tekstien perusteella rajattavissa uudistuksen vastustajiin: implisiittistä 
pahan puolta edustavat tällaisen dikotomian perusteella kokeen uudistajat. 
     Esimerkissä 38 raportoidaan ylioppilaskokeen uudistamistyöryhmän toimintaa. 
(38) (Edellisten johdosta) 
Päättökokeen uudistaminen ei ole pitkälle valmisteltu, vaan suunnittelu on alku-
vaiheessa, jolloin Virkkeen välityksellä on heti otettu yhteys kenttään. (Ks. 
esim. Virkkeet 5 ja 6/81.) Suunnittelun edistyessä tietoa jaetaan lisää heti, kun 
sitä kertyy. Opettajien mielipiteitä kysellään, vaikka niitä näkyy kertyvän muu-
tenkin. Kentän palaute tutkitaan tarkoin ja saatetaan kehittelytyössä mukana 
oleville tiedoksi ja tarpeellisilta osin huomioon otettavaksi. – – (1982/2: 11) 
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     Kirjoituksen otsikko Edellisten johdosta osoittaa, että kirjoitus on tyyliltään vastine. Kir-
joittaja ei tekstissään kuitenkaan tarkenna niitä kirjoituksia, joihin hänen vastineensa kohdis-
tuu. Tästä syystä kirjoitus saa tulkinnan, että se on vastine kaikkiin aiempiin kannanottoihin.   
     Kokeen uudistajien ryhmään, joka on tässä kontekstissa kirjoittajan oma ryhmä, viittaavat 
passiivilauseet:  Virkkeen välityksellä on heti otettu yhteys kenttään, tietoa jaetaan lisää heti 
ja opettajien mielipiteitä kysellään. Passiivi on koko tekstin hallitseva verbimuoto, mikä on 
yleistä juuri työprosesseista kerrottaessa (Heikkinen 2000a: 86). Opettajiin toiminnan kohtee-
na viitataan sekä eksplisiittisesti, opettajien, että ryhmänimityksellä, kenttään. Opettajien ver-
baalisen toimintaan viittaa substantiivilauseke kentän palaute, joka on mentaalisten tutkimisen 
sekä materiaalisen saattamisen kohteena. Ilmaus palaute saatetaan tarpeellisilta osin huomi-
oon otettavaksi implikoi, että palaute sisältää myös tarpeettomia piirteitä, joita ei tarvitse 
huomioida.  
     Samassa mielipidekirjoituksessa kokeen uudistukseen kohdistuvaa kritiikkiä nimitetään 
kielteisesti arvottavalla verbillä tölväistä, joka tarkoittaa ´pahansuovan tai ilkeän huomautuk-
sen esittämistä´(KTS). 
(39) (Edellisten johdosta) 
– – Maltettakoon jatkossa tarkemmin miettiä, ennen kuin uudelleen tölväistään 
raskaaseen uudistyöhön vapaaehtoisesti ja pyyteettömästi suostuneita ja suostu-
via kollegojamme.  (1982/2: 11)  
 
Kirjoittajan passiivimuotoinen kehotus maltettakoon kohdistuu niihin henkilöihin, jotka ovat 
kriittisten kirjoitusten taustalla. Possessiivisuffiksi -mme verbaalisen toiminnan kohteessa 
kollegojamme osoittaa, että verbaalisen prosessin kaikki toimijat sekä kirjoittaja kuuluvat sa-
maan ryhmään: ilmaisu jakaakin ryhmän alakategorioihin tölväisijät ja sen kohteena olevat. 
Kirjoittajan osallisuus jälkimmäiseen kategoriaan selviää kotekstista, jossa kuvataan kokeen 
uudistajien toimintaa. Vaikka kirjoittajan kehotus viittaakin tulevaan aikaan, jatkossa, ilmai-
see ajan adverbi uudelleen tapahtuman toistumista (Sulkala 1981: 132).   
 
3.3. Äidinkielen opettajat representoituna ryhmänä, ryhmän partikularisoiminen ja 
kreatiivinen kategoriointi 
 
Alaluvussa 3.3 tarkastelen äidinkielen opettajia representoituna ryhmänä. Käsittelen siis sel-
laisia esimerkkejä, joissa omaan ryhmään viitataan vakiintuneella ryhmänimityksellä, kuten 
äidinkielen opettajat  tai opettajat. Analysoin myös sitä, millaiseksi ryhmä rakentuu, eli muo-
dostuuko siitä sisäryhmä esimerkiksi vertailun myötä ja saako se tekstissä ulkoryhmiä. Lisäksi 
tarkastelen tapauksia, joissa representoitu ryhmä ainutkertaistetaan eli partikularisoidaan. 
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     Etenkin mielipidekirjoitusten osalta keskityn sellaisiin ryhmänimityksiin, joiden merkitys 
sisältää itsessään ryhmän ominaisuuden. Tällaisia nimityksiä ovat esimerkiksi kenttä ja ai-
emmin käsitelty piiri (esimerkit 1 ja 20). Paneudun myös kreatiiviseen kategoriointiin, joka 
tarkoittaa uusien kategorioiden konstruoimista relatiivilausein ja partisiippiattribuutein (Pälli 
2003. 141).   
     Alaluvun 3.3 tarkoitus ei ole olla kattava kuvaus kaikista niistä aineistoni esimerkeistä, 
joissa äidinkielen opettajat ovat representoituna ryhmänä. Tarkastelussani keskitynkin erityi-
sesti siihen, kuinka representoiduista ryhmistä rakentuu kirjoittajan sisäryhmiä. 
 
3.3.1. Pääkirjoitukset 
 
Esimerkki 40 käsittelee äidinkielen opetuksen heikentynyttä asemaa 1970-luvun opetussuun-
nitelmassa. 
(40) (KIELI ON OPPIMISEN EDELLYTYS) 
Seitsemän vuotta sitten äidinkielen opettajat allekirjoittivat ensimmäisen kerran 
yhteisen julkilausuman. Jo silloin puhuttiin opetussuunnitelman vinoudesta ja 
vaadittiin äidinkielen tärkeyden tunnustamista. Siitä lähtien samaa kannanottoa 
on toistettu, mutta kuuroille korville. Äidinkielen opettajat ovat kokeneet elä-
vänsä kuin Gulliver hevosten valtakunnassa: kukaan ei ole ymmärtänyt, mitä 
suomeksi on selvästi sanottu. – – (1974/5: 1) 
 
Äidinkielen opettajat ovat toimijana materiaalisen ja mentaalisen väliin sijoittuvassa proses-
sissa allekirjoittaa (Kts. Heikkinen 2000: 134). Kokijana opettajien ryhmä on mentaalisessa 
prosessissa ovat kokeneet elävänsä. Myös opettajien verbaalista toimintaa referoivat passiivi-
ilmaukset puhuttiin, on toistettu ja on toistettu kuuluvat mentaalisiin prosesseihin, jotka pää-
kirjoituksille tyypilliseen tapaan ottavat kantaa aiempaan keskusteluun. Intertekstuaalisuutta 
korostaa myös viittaus Jonathan Swiftin yhteiskunnalliseen satiiriin Gulliverin retket, koska 
äidinkielen opettajien tilaa verrataan Gulliverin tilaan. Esimerkin 40 pohjatekstinä toimii 
myös aiempi Virkkeen pääkirjoitus (ks. esim. 32). 
     Äidinkielen opettajien ulkoryhmään viittaa passiivi mentaalisessa prosessissa kukaan ei ole 
ymmärtänyt – –. Totalitiivinen kvanttori kukaan yksin esiintyessään ei tosin määritä sosiaalis-
ta kategoriaa: se ennemminkin häivyttää kuka tahansa -elementillään ryhmän rajat kuin raken-
taa niitä (Pälli 2003: 145). Adverbiaali kuuroille korville kuitenkin implikoi, että on olemassa 
joukko, jolle puhe on suunnattu. Nykysuomen idiomisanakirjan (Kari 1993) mukaan kuuroi-
hin korviin sisältyy kielteinen merkitys: jos neuvot kaikuvat kuuroille korville, niistä ei välite-
tä. Puheenaiheiden, opetussuunnitelman vinouden ja äidinkielen tärkeyden tunnustamisen, 
perusteella ulkoryhmäksi hahmottuu koulutuspoliittiset päättäjät 
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     Esimerkissä 41 äidinkielen opettajat asettuvat vertailuun muiden pääkirjoituksessa, jossa 
esitellään opettajien työmäärätutkimuksen tuloksia. 
(41) (Työmoraalista) 
Opettajien työmäärätutkimus osoittaa kiistatta, että äidinkielen opettaja tekee 
työtä palkkansa eteen enemmän kuin muut. Tieteellisen tiedon valossakin äidin-
kielen opettajat siis kantavat opetustyössä raskainta taakkaa. – – Äidinkielessä 
opettajalla on kotityötä ylivoimaisesti enemmän kuin muissa aineissa. – – 
(1983/2: 1) 
 
Äidinkielen opettajiin viitataan sekä yksilönä että ryhmänä. Vaikka äidinkielen opettaja on 
ilmauksena yksilötarkoitteinen, viittaa se kuitenkin monikolliseen kategoriaan (Pälli 2003: 
140). Rooleiltaan äidinkielen opettajat ovat toimijoina materiaalisessa prosesseissa (tekee ja 
kantaa) sekä omistajana relationaalisessa prosessissa (äidinkielen opettajalla on).    
     Sisäryhmäksi konstruoiminen tapahtuu vertailussa: äidinkielen opettajan tekemän työn 
määrä suhteessa palkkaukseen on suurempi kuin muiden työmäärä. Kontekstin tälle vertailul-
le tarjoaa intertekstuaalisesti opettajien työmäärätutkimus, ja täten muiden kategoriaan kuulu-
via voidaan pitää kaikkia muita opettajia. Lisäksi liitepartikkeli -kin ilmauksessa tieteellisen 
tiedon valossakin implikoi siitä, että raskaimman taakan kantamisesta on olemassa muutakin 
näyttöä. Vertailua ilmenee myös äidinkielen opettajien kantaman taakan määrittelemissä: 
adjektiiviattribuutti raskas on superlatiivissa, mikä kertoo siitä, että tarkasteltavan ominaisuu-
den eli taakan aste on suurempi kuin muilla (ISK: 633). Komparatiivia enemmän määrittää 
kvanttoriadverbi ylivoimaisesti (mts. 612), ja tämä vertailurakenne osoittaa äidinkielen opetta-
jan runsaan kotityön määrän suhteessa muiden aineiden opettajiin. 
     Esimerkissä 42 käsitellään ylioppilasaineiden arvostelun ongelmallisuutta. Tekstissä äidin-
kielen opettajien ja sensorien ryhmään viitataan myös yksilötarkoitteisella nimityksellä. 
(42) (Kokelas, opettaja, sensori) 
– – Kaikesta huolimatta ylioppilasaineiden arvostelu kiihdyttää mieliä joka vuo-
si. – – On ymmärrettävää, että opettaja pahoittaa mielensä, jos sensorilla on ar-
vostelussaan toisenlaiset painotukset kuin hänellä. Myös sensorilla on oikeus 
turhautua, jos opettaja on sivuuttanut arvostelussaan jonkin perusluonteisen asi-
an.  – –  (1997/2: 3) 
 
     Ylioppilasaineiden arvostelu on ilmiönä mentaalisessa prosessissa kiihdyttää mieliä. Pro-
sessissa ei yksilöidä, ketkä kiihtymisen kokevat vaan kokijan rooliin soveltuvat niin opettajat, 
sensorit kuin oppilaatkin. Ilmiön toistuvuuteen viittaa ajan ilmaus joka vuosi. Esimerkissä 42 
mentaaliset prosessit aiheutuvat arvostelun erilaisuudesta: opettaja pahoittaa mielensä, jos 
sensorilla on toisenlaiset painotukset, ja sensorin turhautuminen on oikeutettua, jos opettaja 
on sivuuttanut jonkin perusluontoisen asian.  
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     Myös esimerkissä 43 arvostelu on mentaalisten prosessin painaa ja askarruttaa ilmiönä, 
jonka havainnoijina ovat monet opettajat. 
(43) (Pj:n palsta, Ajankohtaisia ajatuksia)  
– – Ylioppilasaineiden arvostelu painaa ja askarruttaa monia opettajia. – – 
(1984/2: 5) 
 
Epämääräistä määrää ilmaiseva kvanttori moni luonnehtii opettajien ryhmää siten, että se il-
maisee ryhmän olevan epälukuinen määrä henkilöitä. Epämääräisyyttä osoittavat kvanttori-
ilmaukset toisaalta luovat yhteisyyttä puheenalaiseen ryhmään, mutta samalla ne kuitenkin 
epämääräistävät ryhmän hajanaiseksi joukoksi. Epämääräisyyden kvanttorien käyttö selittyy 
usein sillä, että kirjoittaja ei pysty esittämään ryhmän tarkkaa määrää tai ei halua suoraan, 
keistä on kyse. Kategorian koostumuksen kommentointi osoittaa myös, että puhujat ovat tie-
toisia kategorisaation yleistävistä ja stereotypisoivista ominaisuuksista. (Pälli 2003: 144, 146–
147.) 
     Puheenalainen ryhmä voidaan myös partikularisoida eli ainutkertaistaa. Partikularisaatiolla 
tarkoitetaan sitä, että laajemman ryhmän sijasta puhutaan joko yksittäisistä henkilöistä tai 
pienemmistä kokonaisuuksista. (Pälli 2003: 149.) Kategorisaatio ja partikularisaatio ovat lä-
hekkäisiä ilmiöitä, ja  Billig (1985: 82) huomauttaakin, että  partikularisaatiota ilmenee aina 
siellä, missä kategorisaatiotakin.  
(44) (MUUTOSTEN VUOSI) 
– – Vielä kymmenen vuotta sitten äidinkielen opettajat elivät idyllistä aikaa. 
Koulunuudistus oli idullaan ja vain harvat olivat siitä kiinnostuneita. – – 
(1975/2: 1) 
 
     Esimerkissä 44 lukumäärän vähäisyyttä osoittaa kvanttori (vain) harvat. Vaikka tekstissä 
on mainittu äidinkielen opettajien kategoria materiaalisessa prosessissa äidinkielen opettajat 
elivät idyllistä aikaa, ei partikularisaatio kohdistu vain heihin vaan periaatteessa kaikkiin ih-
misiin. Tosin teksti johdattelee tulkintaan, jossa ainutkertaistetaan nimenomaan äidinkielen 
opettajien ryhmä.    
     Esimerkissä 45 vertaillaan yläasteen ja ala-asteen opettajien näkemyksiä äidinkielen ope-
tuksesta. Katkelma on peräisin kirjoituksesta, jossa käsitellään äidinkielen tuntijakoa, ja täten 
kirjoitus liittyy koulutuspoliittiseen keskusteluun. 
(45) (Rajankäyntiä ) 
– – Oppilaat vastaanottavilla yläasteen opettajilla ja tutkijoilla onkin aivan eri 
käsitys kuin valitettavan monilla ala-asteen opettajilla siitä, mitä äidinkielen pe-
rustaitoihin kuuluu ala-asteen päättövaiheessa. – – (1984/6: 3) 
 
     Esimerkissä yläasteen opettajien kategoriaa täsmentää partisiippiattribuutti oppilaat vas-
taanottavat. Attribuutin voitaisiin nähdä toimivan myös partikularisoivasti: yläasteen opetta-
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jien ryhmästä olisi vähennettävissä oppilaat vastaanottavien ryhmä (Pälli 2003: 150). Tässä 
tapauksessa erottelu ei jaa yläasteen opettajia eri ryhmiin, koska oppilaiden ”vastaanottami-
nen” toimintana kuulu periaatteessa kaikille yläasteen opettajille.  
     Ala-asteen opettajien ryhmän määrää luonnehtii kvanttoripronomini monet, joka saa mää-
ritteen valitettavan. Määrite ja kvanttori välittävätkin kirjoittajan näkemyksen määrän runsau-
desta. Ryhmien välistä vertailua kuvaa muodoltaan relationaalinen, mutta mentaalista merki-
tystä kantava prosessi on aivan eri käsitys siitä, mitä äidinkielen perustaitoihin kuuluu ala-
asteen päättövaiheessa. Epämääräistä määrää ilmaiseville, kuten monet, on tyypillistä esiintyä 
juuri kahden kategorian vertailuasetelmassa (Pälli 2003: 147): oppilaat vastaanottavat yläas-
teen opettajat ja tutkijat – monet ala-asteen opettajat.  
 
3.3.2. Mielipidekirjoitukset 
 
Mielipidetekstien osalta keskityn erityisesti kreatiiviseen kategorisointiin ja ryhmänimityksen 
kenttä aktivoitumiseen mielipideteksteissä. Tämä johtuu siitä, että ne tapaukset, joissa äidin-
kielen opettajat ovat representoituna ryhmänä, ovat hyvin samankaltaisia kuin pääkirjoituksis-
sa, kuten esimerkki 46 osoittaa. 
(46) (Yo-tutkinnon äidinkielen koetta ei uudisteta hätiköiden) 
Äidinkielen opettajien talvipäivillä tapasin monia huolestuneita ja vihaisiakin 
äidinkielen opettajia, jotka kysyivät, miksi vanha koeteltu yo.tutkinnon koe yli-
päänsä aiotaan muuttaa ja aiotaanko koe järjestää uudenlaisena jo 1985 tai 1986, 
niin kuin eräistä lehtikirjoituksista voisi päätellä. Toisaalta äidinkielen opettajat 
ovat jo pitkään arvostelleet koetta yksipuoliseksi, kun kirjoituslajina on ainoas-
taan aine. – –  
(1982/2: 8) 
 
     Teksti käsittelee 1980-luvuna alun ylioppilaskokeen uudistusta, ja siinä tuodaan ilmi uu-
distuskokeilun aiheuttama hämmennys mutta myös opettajien tyytymättömyys otsikkoainee-
seen koemuotona. Äidinkielen opettajat ovat tekstissä ensinnäkin yhtenäisenä ryhmänä ver-
baalista toimintaa referoivassa prosessissa äidinkielen opettajat ovat pitkään arvostelleet koet-
ta. Määrältään epämääräisenä ryhmänä äidinkielen opettajat ovat sekä toiminnan kohteena 
tapasin monia huolestuneita ja vihaisiakin äidinkielen opettajia että verbaalisen prosessin 
sanojina jotka [monet huolestuneet ja vihaiset äidinkielen opettajat] kysyivät – –.  
     Esimerkkien 47–49 kohdalla tarkastellaan kreatiivista kategorisointia. Käsitteenä se kuvaa 
relatiivilausein tai partisiippimäärittein luotuja kategorioita, joita ilmaantuu kieleen silloin, 
kun kielessä ei ole tarkoitetta täysin vastaavaa ilmausta tai jos tarkoitetta ei haluta käyttää 
(Koski 1985: 237; Pälli 2003: 141). Mielipidetekstieni kreatiivisen kategorioinnin esimerkeil-
le on yhteistä se, että niiden taustalla on opettajien kategoria. Se, että opettajien kategorian 
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pohjalta tuotetaan uusia kategorioita, saattaa johtaa siihen, että alakategoriat asettuvat toisil-
leen vastakkaisiksi. Esimerkit yhdistyvät myös kontekstin tasolla: ne kaikki ovat ylioppilas-
kokeen arviointia käsittelevistä kirjoituksista. 
     Esimerkissä 47 opettajat jakaantuvat ”hyviin” ja ”huonoihin” tarkastajiin. 
(47) (YTL haparoi pahasti) 
 – – Arvelen myös, että jotkut opettajat antavat mielellään omille oppilailleen 
turhan hyviä pistemääriä. YTL:llä on kuitenkin oltava rohkeutta pudottaa liian 
korkeat pisteet alemmiksi. Oikean arvosanajakauman saavuttaminen rajoja jat-
kuvasti muuttelemalla on väärä ja täysin typerä keino. Siitä kärsivät ne opettajat 
(suurin osa), joilla on ammattiylpeyttä ja jotka tietävät, mikä aine ansaitsee C:n, 
mikä M:n jne. – – (1990/6: 37) 
 
     Tekstissä epämääräisyyttä ilmaiseva kvanttori jotkut partikularisoi opettajien ryhmän: sii-
hen kuuluu alakategoria, jonka toiminta on kielteistä, jotkut antavat mielellään turhan hyviä 
pistemääriä. Alakategorian olemassaolo rakentuu kirjoittavan minän kokijuuden varaan, mi-
hin viittaa intensionaalinen verbi arvelen (ISK: 1487). Liika pisteitä antavien opettajien kate-
gorian vastakohta muodostuu niistä opettajista, joilla on ammattiylpeyttä ja jotka tietävät 
oikean arvosanan.    
     Opettajien kategoriassa ”hyvät” arvostelijat ovat enemmistönä, suurin osa. Relationaalinen 
prosessi osoittaa, että enemmistöllä on ammattiylpeyttä, ja kognitiivinen prosessi, että he tie-
tävät oikean arvosanan. Näiden ominaisuuksien liittäminen suurimpaan osaan implikoi se, 
että joillakuilla ei näitä ominaisuuksia ole. Tekstissä kirjoittaja ei kuitenkaan ilmaise osalli-
suuttaan kumpaankaan ryhmään, joten jaottelusta sisä- ja ulkoryhmiin ei voida puhua. 
     Esimerkissä 48 relatiivilause konstruoi ”kokeneiden” opettajien alakategorian, jonka vas-
takohtana on ns. riviopettajien ryhmä. 
(48) (Rakentavaa kritiikkiä) 
 – – Kysymys on mielestäni yhteistyöstä: sensorit ja ne opettajat, joilla on kor-
jaamistyöstä kokemusta ja erityistietoa, kertovat tärkeistä havainnoistaan, jotta 
ns. riviopettajilla olisi entistä parempi mahdollisuus tarkkailla omaa työtään. – – 
Toivoisin, että niin sensorit kuin me riviopettajatkin kävisimme yhä enemmän 
keskustelua keskenämme – – (1997/2: 50) 
 
Toisin kuin esimerkissä 47 kirjoittajan ryhmään kuuluminen käy ilmi tekstistä: kirjoittajan 
me-ryhmäksi muodostuu riviopettajat. Omassa tutkimuksessaan Pöyhönen (2004: 241) esit-
tää, että juuri työkokemus ja vastuu ovat piirteitä, jotka jakavat Suomen opettajia alaryhmiin.  
     Esimerkin 49 kreatiivinen kategoriointi eroaa kahdesta edeltävästä esimerkistä siinä, että 
kirjoittajan voidaan olettaa tietävän ne, joista puhuu. Esimerkissä opettajat jaetaan implisiitti-
sesti hyviin ja huonoihin tarkastajiin. On mainittava lisäksi, että tekstin kirjoittaja on sensori, 
jonka kirjoitus on lajiltaan vastine. 
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(49) (Joosef kaivossa) 
 – – Minulle ainakin soittavat joka vuosi sellaiset opettajat, joiden arvostelussa 
ei ole ollut pahempia ongelmia. Hyvä että soittavat, mukava on keskustella ja 
saada palautetta. Sen sijaan ne opettajat, joilta minulla olisi yhtä ja toista kysyt-
tävää, eivät yleensä soita. – – (1997/2: 49) 
 
     Katkelmassa korostuu materiaalisena prosessina soittaminen, joka tarkoittaa yhteyden ot-
tamista sensoriin ja aineiden korjaamisesta neuvottelua. Aktiivisia soittajia ovat ne, opettajat 
joilla ei ole arvostelussaan pahempia ongelmia. Harvemmin taas soittavat ne, joilta kirjoitta-
jalla olisi yhtä sun toista kysyttävää. Kuten esimerkissä 47 kirjoittajan ei voida tulkita kuulu-
vansa kumpaankaan kategoriaan, eikä täten voida puhua sisä- ja ulkoryhmien konstruoinnista. 
     Ryhmänimitystä kenttä6 käytetään erityisesti 1980-luvun alun ylioppilaskokeen uudista-
mista käsittelevissä mielipideteksteissä. Kentällä viitataan tässä kontekstissa lukion äidinkie-
len opettajiin. Kentän merkitykseen kuuluu konkreettisuus7, ja ilmaus jakaakin äidinkielen 
opettajien ryhmää, sillä se implikoi, että on olemassa luokkahuoneissa toimivien, ”tavallisten” 
opettajien ryhmä sekä vähemmän konkreettisessa ympäristössä, esimerkiksi liitossa tai tutki-
muksen parissa toimivien opettajien ryhmä. 1980-luvun alun mielipideteksteissä kentän ulko-
ryhmäksi rakentuu erityisesti kokeen uudistajien työryhmä. 
(50) (KEIDEN INTRESSEISSÄ PÄÄTTÖKOKEEN UUDISTUS?) 
– – Se mitä kentän puolelta on tähän mennessä kuulunut, on ollut muutosta vas-
taan. Viittaan Virkkeen numerossa 2/82 esitettyihin kolmen suuren opettajaryh-
män kannanottoihin (jollaisia ei olisi saanut esittääkään, kuten seuraavassa nu-
merossa sitten opetettiin). – – Yhtään muutoskaavailuja kannattavaa kentän pu-
heenvuoroa en ole kuullut enkä lukenut mistään. – – 
(1982/6: s.34–35) 
 
     Kenttä on olosuhdefunktiona prosessissa se, mitä kentän puolelta on kuulunut – –. Vaikka 
kenttä on olosuhdefunktiona eikä aktiivisena toimijana, lankeaa sille eräänlainen implisiitti-
nen sanojan rooli. Relationaalisessa prosessissa tuodaan esiin opettajien kanta: ”kentän ääni” 
on ollut muutosta vastaan. Tätä näkemystä tukee myös prosessi Yhtään muutoskaavailuja 
kannattavaa kentän puheenvuoroa en ole kuullut tai lukenut mistään. Kirjoittajan rooli men-
taalisena havainnoijana ulottuu tässä esimerkissä kuulemisen lisäksi lukemiseen, ja täten kent-
tä on implisiittisesti kirjoittajan roolissa. Ääri-ilmaisu yhtään korostaa kentän yhtenäisyyttä 
asian suhteen ja on eräs retorisen määrällistämisen keinoista (Jokinen 1999: 147).    
     Viittaus Virkkeen numeroon 2/82 paikallistaa kentän äänen aiempiin mielipideteksteihin, 
jotka toimivat käsiteltävän kirjoituksen konteksteina. Mielipidekirjoituksille tyypilliseen ta-
paan kirjoittaja asettaa itsensä eräänlaiseksi sanomisen välittäjäksi (Pälli 2003: 162): hän ra-
                                                 
6
 Esim. Puolueen johtoon vieraantunut kentästä eli tavallisista jäsenistä (KTS). 
7
 Toimia, työskennellä kentällä eli kosketuksissa toiminnan konkreettisiin kohteisiin (KTS). 
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portoi, mitä aiemmin on sanottu tai kirjoitettu. Uudistuksen puolustajiin viitataan sulkeisiin 
sijoitetuissa lauseissa jollaisia [kannanottoja] ei olisi saanut esittääkään, kuten seuraavassa 
numerossa sitten opetettiinkin. Passiivimuotoisen opettaa-verbin toimijoiksi rajautuu seuraa-
vaan numeroon kirjoittaneiden epämääräinen ryhmä, ja voidaan tulkita, että tämä opettajien 
ryhmä muodostuu juuri uudistuksen puolustajista. 
     Esimerkissä 51 materiaalisen ja verbaalisen toiminnan yhdistävässä prosessissa ottaa yhte-
yttä on kenttä toiminnan kohteena, ja verbaalisessa kysymisen prosessissa kysyminen kohdis-
tuu opettajien mielipiteisiin.  
(51) (Kentän kannanottoja) 
– –Huolen aiheenamme on, että suunnittelun alkuvaiheessa ei ole otettu min-
käänlaista yhteyttä kenttään, suunnittelun edistyessä tietoa ei ole jaettu eikä 
opettajien mielipidettä kysytty. – – Vaasan läänin lukion opettajien täydennys-
koulutuksen äidinkielen opettajat (1982/2:8) 
 
Esimerkin prosessit ottaa yhteyttä, jakaa tietoa ja kysyä kuvaavat kommunikointia, kielto-
muotoisina sen puutetta. Passiivi hämärtää prosessien toimijat, mutta ajan adverbiaalit suun-
nittelun alkuvaiheessa ja suunnittelun edistyessä liittävät toiminnan niihin, joilla on tietoa 
kokeen kehitysvaiheista. Relationaalisessa prosessissa nämä prosessit määritellään kirjoittajan 
me-ryhmän yhteiseksi huolen aiheeksi. 
     Esimerkissä 52 mentaalinen prosessi kentälle ei ole kuulunut mitään – – asettaa kentän 
kokijan rooliin. 
(52) (KEIDEN INTRESSEISSÄ PÄÄTTÖKOKEEN UUDISTUS?) 
– – Kun kentälle asti ei ole kuulunut mitään ratkaisevasta päätöksestä, syntyy 
kumma käsitys, että periaatteellinen ratkaisu on jossain salaa tehty ja nyt on vain 
opettajarahvas hitaasti painostamalla saatava tottumaan ajatukseen, että ”uudis-
tus” joka tapauksessa tulee. – – (1982/6: 34) 
 
Samassa tekstissä opettajat nimetään toisella ryhmätarkoitteisella ilmauksella opettajarahvas, 
jolla tässä yhteydessä tarkoitetaan ´väkeä tai kansaa´. Vanhentuneessa merkityksessään rah-
vas tarkoittaa `tavallista kansaa, maalaisia´ vastakohtanaan sivistyneistö ja säätyläiset (KTS). 
Rahvaan merkitykseen kuuluu siis osaltaan vastakohtaisuus.   
     Opettajarahvas on toiminnan kohteena mentaalisessa prosessissa on painostamalla saata-
va tottumaan ajatukseen. Prosessin toimijaa ei ole mainittu, mutta kontekstin perusteella toi-
minnan taustalle on sijoitettavissa epämääräinen ”uudistajien” ryhmä, josta muodostuu opet-
tajarahvaan ulkoryhmä. 
     Esimerkeissä 53 ja 54 me-viittaus osoittaa eksplisiittisesti, että kenttä on kirjoittajan sisä-
ryhmä. 
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(53) (Haastan äidinkielen opettajat mukaan päättökoekeskusteluun) 
Siis: äidinkielen päättökoe uudistuu vuonna 1992. – – Me äidinkielen opetuksen 
kenttäväki olemme kai edelleen sekasortoisen hämmennyksen tilassa – ainakin 
minä. – – (1989/4: 44) 
 
Esimerkissä 53 kenttä on yhdyssanan kenttäväki määriteosa. Relationaalinen prosessi olemme 
kai edelleen sekasortoisen hämmennyksen tilassa määrittää ryhmän mentaalista tilaa ja yhte-
näistää ryhmää tunteen tasolla. Fokuspartikkeli ainakin ilmauksessa ainakin minä saa merki-
tyksen ´vähintään minä´ (ISK: 805), mikä rakentaa kenttäväestä heterogeenisen, yksilöiden 
muodostaman ryhmän. Pronomini me kuitenkin asettaa yksilön mainitun ryhmän jäseneksi, ja 
täten ryhmän kommentointi on oman toiminnan reflektointia. (Pälli 2003: 78, 101.) Vaikka 
tekstissä ei ole yksilöity sitä syytä, joka aiheuttaa tämän sekasortoisen tilan, on syy kontekstin 
perusteella johdettavissa vuoden 1992 ylioppilaskokeen uudistukseen.    
     Esimerkissä 54 kentäksi ja kirjoittajan me-ryhmäksi täsmentyy me riviopettajat.  
(54) (Kirjallisuuden tuntemus osaksi reaalia) 
– – Minulle riittäisi yksi yo-aine, jossa voisi sitten olla niin otsikko- kuin aineis-
totehtäviä. Uskon, että molempia kirjoitettaisiin melko tasapuolisesti. Pyydän-
kin, että ÄOL ja muut yo-kirjoituksiin vaikuttavat tahot eivät suoraan hylkäisi 
Humanistis-yhteiskuntatieteellisen yleissivistyksen komitean mietintöä ja sen 
esityksiä, vaan kyselisivät myös kentän, meidän riviopettajien havaintoja ja tun-
temuksia. Me olemme kuitenkin lähempänä lukiolaisia ja yo-kirjoitusten todelli-
suutta. (1995/4: 53) 
 
Relationaalisessa prosessissa kenttä ja me-ryhmä asemoidaan lähemmäksi lukiolaisia ja yo-
kirjoitusten todellisuutta. Paikan olosuhdefunktio lähempänä on komparatiivinen, ja se ilmai-
see meidän ja kontekstin perusteella vertailuun asettuvien ÄOL:n ja muiden yo-kirjoituksiin 
vaikuttavien tahojen välistä suhdetta, joka ilmaisee sen, että liitto ja muut tahot eivät toimi 
yhtä konkreettisella tasolla kuin opettajat. Vertailu on kiinnostava myös todellisten ryhmäjä-
senyyksien näkökulmasta, sillä jos oletetaan, että kirjoittaja kuuluu liittoon, niin tässä esimer-
kissä kirjoittajan toisesta ”todellisesta” ryhmästä, ÄOL:sta, muodostuu vertailun perusteella 
kirjoittajan diskursiivisen me-ryhmän ulkoryhmä. Pälli (2003: 181) huomauttaakin, että dis-
kursiivisessa tulkinnassa korostuu tekstikonteksti: juuri tässä tekstissä ja valitun argumentaa-
tion kannalta oma ryhmä näyttää toiselta, ja joissain tapauksissa se on sisäryhmä. 
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4. ULKORYHMIEN KONSTRUOINTI JA TOIMINTA 
 
 
Luvussa 4 tarkastelen niitä ryhmiä, joihin kirjoittaja ei kuulu ja joista siis rakentuu kirjoittajan 
ja äidinkielen opettajien ulkoryhmiä. Niin kuin luvussa 3 käsittely ei rajaudu ainoastaan ulko-
ryhmien rakentumiseen, vaan oma ryhmä ja sen rakentumisen tarkastelu liittyy myös lukuun 
4, joka etenee seuraavasti: Alaluvussa 4.1 tarkastelen, miten monikon 2. ja 3. persoonaa käy-
tetään viittaamassa ulkoryhmään. Alaluvussa 4.2 käsittelen passiivia ulkoryhmän konstruoija-
na. Alaluvussa 4.3 keskityn ulkoryhmien toiminnan analysointiin, eli kuinka eri ryhmistä ra-
kentuu ulkoryhmiä materiaalisissa ja mentaalisissa prosesseissa. Myös alaluvuissa 4.1 ja 4.2 
havainnoin ulkoryhmäksi tulkittujen ryhmien toimintaa: edellä mainitut alaluvut eroavatkin 
siinä, että niissä ulkoryhmäksi tulkitseminen perustuu toiminnan lisäksi niihin lingvistisiin 
keinoihin, joilla ulkoryhmiin yleensä viitataan. Kolmas prosessityyppi, relationaalinen, aset-
tuu tarkastelun kohteeksi alaluvussa 4.4, jossa tarkkailen, kuinka määrittely, identifiointi ja 
nimeäminen määrittelevät kategorioita ja rakentavat ulkoryhmäisyyttä.  
 
4.1. Pronominiviittaukset ulkoryhmän rakentajina 
 
Aineistossani he-pronominin viittauskohteena ovat useimmiten viranomaiset ja koulutuspo-
liittiset toimijat. Jälkimmäiseen kategoriaan kuuluvat Opetushallitus (edeltäjä Kouluhallitus), 
opetusministeriö ja valtionvarainministeriö. Diskursiivisesti edellä mainittuja ryhmiä yhdistää 
se, että niiden kategoriat eivät ole selvästi inhimillisiä, vaan ne edustavat abstraktia ihmis- ja 
ryhmätarkoitteisuutta. Tällaiset kategoriat luetaan kuitenkin sosiaalisiksi kategorioiksi tai jä-
senkategorioiksi, koska ihmiset käsittelevät niitä ihmisryhminä. (Pälli 2003: 143.) Te-
pronomini on aineistossani melko harvinainen keino viitata ulkoryhmään: useimmiten te-
pronominia käytetään puhuttelun yhteydessä, ja silloin sen viittausala voi kohdistua myös 
omaan ryhmään. 
 
4.1.1. He-ryhmät  
 
Pääkirjoituksessa Suomalaisen koulutuspolitiikan perusteet tuodaan esiin keskeiset koulutus-
poliittiset toimijat ja kuvataan suomalaista koulutuspolitiikkaa yleisellä tasolla, mihin pääkir-
joituksen otsikkokin Suomalaisen koulutuspolitiikan perusteet viittaa.  
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(55) (Suomalaisen koulutuspolitiikan perusteet) 
Pelipöydän ympärille on kokoontunut viisi allegorista hahmoa. Kaikissa heissä 
on jotain vaikutusvaltaista: kellä paksu vatsa, kellä leveä niska, vikkelät kädet 
tai rämäkkä nauru. Kortit läpsyvät… 
   Kuvan hahmoilla on nimetkin. He ovat Opetusministeriö, Kouluhallitus, Kun-
nallisliitto, Kaupunkiliitto sekä OAJ. Ja peli: sitä he tapaavat kutsua koulutuspo-
liittiseksi päätöksenteoksi. 
   Vertausta voisi sanoa ilkeäksi, mutta sellaiseksi se on tarkoitettukin. Niin pit-
källe kuin kykenen muistamaan, ratkaisut täällä ovat olleet kuin korttisakissa 
tehtyjä. Pakasta nousee erivärisiä lappuja pelaajien hyppysiin, niitä lätkitään 
pöytään muka viisaasti ja korkein autuus on saada tikki omaan pottiin. 
   Sattuman armoilla tehdyt päätökset voisi ehkä hyväksyäkin, jos muita vaihto-
ehtoja ei olisi tarjolla. Mutta pelinsä tuoksinassa päättäjät eivät tiedä niiden ole-
massaolosta: kansainvälistä karmeaa vertailua, kotimaista terävää tutkimusta, 
kasvatustieteen uusia nykyaikaisia saavutuksia. Panen pääni pantiksi, että pelaa-
jat eivät ole vilkaisseetkaan kasvatustieteeseen oman approbaturinsa jälkeen. 
   ”Kasvatustiede on elämälle vierasta”, sanovat koulupoliitikot omaa tietämät-
tömyyttään peitelläkseen. Mutta heitä ei pidä uskoa. – – (1981/3: s.1) 
 
     Pääkirjoituksen kaksi ensimmäistä kappaletta kuvaavat kirjoittajan avoimen ilkeää verta-
uskuvallista näkemystä koulutuspolitiikasta ja päätöksentekijöistä. Vertauksen voidaan nähdä 
pohjautuvan metaforaan politiikka on peliä: Palosen (1997: 15) mukaan politiikan kuvaami-
nen valtapeliksi on muuttunut jo uinuvaksi metaforaksi. Metaforan lähdealue eli aihepiiri, 
jonka termejä metaforassa käytetään, ilmenee siinä, millaisia nimityksiä kirjoittaja poliittisista 
päätöksentekijöistä käyttää: saman kategorian jäseniä, päättäjiä ja koulupoliitikkoja, kutsu-
taan myös pelaajiksi (Lakoff–Johnson 1980: 5; Mustaparta 1996: 170). Lisäksi esimerkin 
lauseet, kuten peliä he tapaavat kutsua poliittiseksi päätöksenteoksi, ratkaisut ovat olleet kuin 
korttisakissa tehtyjä sekä korkein autuus on saada tikki omaan pottiin rakentuvat kortinpe-
laamisen käsitteistön varaan. Tämä johtaa siihen tulkintaan, että suomalainen päätöksenteko 
on kirjoittajan mielestä ollut kortinpeluun tavoin kovin sattumanvaraista. 
     Esimerkissä 55 puheenalainen kategoria muodostuu siis suomalaisen koulutuspolitiikan 
keskeisistä toimijoista. Se, että Opetusministeriö, Kouluhallitus, Kunnallisliitto, Kaupunkiliit-
to ja OAJ käsitetään ihmisryhminä, näkyy tekstissä siten, että abstraktin tason kategoriaan 
viitataan persoonapronominilla he eikä demonstratiivipronominilla ne.    
     Esimerkissä 55 jokaiselle he-pronominille on esitettävissä tarkoite. Monikon ensimmäi-
seen persoonaan verrattuna he-pronomini on lähes aina endoforinen, eli pronominin tarkoit-
teet löytyvät tekstistä (Larjavaara 1990: 41). Me-pronominin referentti on taas huomattavasti 
useammin tekstin ulkopuolinen eli eksoforinen, ja tästä syystä he- tai ne-pronominit eivät 
konstruoi kategorioita ja ryhmiä samalla tapaa kuin me-pronomini (Pälli 2003: 120). 
  Pronomini ei siis sellaisenaan vielä konstruoi päättäjien kategoriasta ulkoryhmää, mutta se 
kuitenkin ilmaisee ryhmän toiseuden kirjoittajan suhteen. Kyseisen kategorian toiminta näyt-
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täytyy kirjoittajan näkökulmasta kielteisenä, ja tämän lisäksi kategorian ulkoryhmäksi tulkit-
semista tukee kategorian homogeenisyys, mikä paljastuu prosessien ilmaiseman toiminnan 
tarkastelun myötä. Ensinnäkin, kategorian mentaalisen tason yhtenäisyys korostuu seuraavissa 
prosesseissa: päättäjät eivät tiedä vaihtoehtojen olemassaolosta, pelaajat eivät ole vilkais-
seetkaan kasvatustieteeseen ja ”Kasvatustiede on elämälle vierasta”, sanovat koulupoliitikot 
omaa tietämättömyyttään peitelläkseen. Päätöksentekijät ovat siis prosessoijina kognitiivises-
sa, havaitsemis- ja verbaalisessa prosessissa.  
     Verbaalisessa prosessissa ulkoryhmän toimijuus ilmenee referaatin johtolauseessa sanovat 
koulupoliitikot. Koska kyseessä on suora esitys, toistaa kirjoittaja kielellisen esityksen sellai-
sena kuin sen muistaa tai kuvittelee muistavansa (Kuiri 1984: 3). Tämän lisäksi verbaalista 
prosessia referoidaan myös toisen kappaleen lauseessa sitä [peliä] he tapaavat kutsua poliitti-
seksi päätöksenteoksi. Tämä referoinnin muoto taas edustaa epäsuoraa esitystä, joka ilmaisee 
referoijan tulkinnan esityksen sisällöstä (mp.). Molemmissa  lauseissa referointi korostaa kir-
joittajan näkemystä ulkoryhmän yhtenäisestä asenteesta poliittiseen päätöksentekoon ja kas-
vatustieteeseen, ja referointi voidaankin tulkita tavaksi vahvistaa ja luoda stereotypioita niin 
ryhmien kuin yksilöidenkin asenteisiin ja arvoihin. (Pälli 2003: 105—106.)  
     Vaikka esimerkissä 55 tarkastelun kohteena on koulutuspoliittisten tahojen toiminta, lau-
seen heitä ei pidä uskoa geneerisyys rakentaa myös kirjoittajan omaa ryhmää. Lisäksi toisista 
puhuminen, tässä esimerkissä heistä, nostaa esiin ikään kuin automaattisesti kirjoittajan lisäk-
si kirjoittajan ryhmän. Toisista puhuminen siis aktivoi oman ryhmän, mutta omasta ryhmästä 
puhuminen ei tee samoin ´toisten ryhmälle´. (Pälli 2003: 183.) 
     Esimerkeissä 56 ja 57 he-ryhmän muodostavat viranomaiset, joka merkityksensä ´valtion 
tai muun julkisyhteisön määrätehtäviä hoitava virkamies´(KTS) puolesta viittaa koulutuspo-
liittisiin päättäjiin.   
(56) (MIKSI ÄOL-OPETTAJA EI OLE TYÖTTÖMYYSKORTISTOSSA) 
– – Jokainen ÄOL-opettaja on ainakin joskus tuntenut ahdistusta työnsaannin 
epävarmuuden vuoksi. Meidän on sen vuoksi helppo uskoa työllisyystilanne 
huonoksi. Sen sijaan viranomaisia on vaikea saada vakuuttuneiksi. He viittaavat 
tilastoon – ja totta on: tuoreimmassakin selvityksessä on vain viitisenkymmentä 
sellaista, joilla suomi/kirjallisuus on ollut pääaineena. Määrä ei heikäläisistä 
näytä uhkaavalta esim. teknillisten ja kaupallisten työttömyyslukujen rinnalla.  
– – (1977/3: 1)  
 
     Viranomaisten ulkoryhmäksi tulkinta perustuu mentaaliseen prosessiin määrä ei heikäläi-
sistä näytä uhkaavalta, jossa substantiivinen pronominaali heikäläiset on kokijan roolissa. 
Viranomaiset ja kirjoittajan me-ryhmä eroavat toisistaan juuri mentaalisella tasolla: meidän on 
helppo uskoa työllisyystilanne huonoksi – määrä ei heikäläisistä näytä uhkaavalta. 
     Myös esimerkissä 57 käsitellään äidinkielen opettajien työllistymistä. 
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(57) (JOKA NELJÄS MEISTÄ) 
Äidinkielen opettajiksi valmistuneiden työllisyys on jo pitkään ollut ongelma. 
Yliopistot ja normaalilyseot tuottivat takavuosina koko kapasiteettinsa voimalla 
uusia opettajia ollenkaan ajattelematta todellista tarvetta. Seurauksena oli koh-
tuutonta kilpailua avoimista virkapaikoista, ylipätevöitymistä, pakkoa etsiytyä 
työhön vieraille paikkakunnille ja piilotyöttömyyttä. Seula oli julma: vain n. 40 
% opintonsa aloittaneista saavutti yliopistollisen päästökirjansa ja vain 60 % 
auskultoineista sai työpaikan.  
– – Kaikki tämä on pahaa asiaa, mutta kuitenkin ei-sellaista, jota viranomaiset 
olisivat halunneet korjata. Monipuolisesti kouluttautuneet äidinkielen opettajat 
ja kohtuullinen reservi olivat etu ja rikkaus, sanoivat he. Vasta ensimmäinen 
opettajantarvelaskenta 1972 johti auskultaation säännöstelyyn. – – (1978/5: 1) 
 
Viranomaisten muodostama he-ryhmä on sanojana verbaalisessa prosessissa, jonka merkitys 
saa kontekstissaan kielteisen tulkinnan. Äidinkielen opettajien kannalta kielteistä kognitiivista 
yhtenäisyyttä ilmaisee prosessi  olisivat halunneet korjata, jossa kokijana ovat viranomaiset. 
     Seuraava esimerkki poikkeavat edeltäjistään siinä, että he-viittaus kohdistuu opettajiin. 
(58) (OPETUSVELVOLLISUUKSIEN PORRASTUS)   
Opettajien maailmassa moni asia on muuttumassa. Yksi seikka kuitenkin on 
muuttumaton. Joka kevät Reino Riikonen kirjoittaa HS:iin artikkelin, jossa tölvii 
jollain tavoin äidinkielen opettajia. Niin kävi nytkin (28. 3. -75). En ymmärtänyt 
kirjoituksesta aivan kaikkea, mutta ainakin Riikonen näytti väittävän, että histo-
rian opettajat mielellään opettavat äidinkieltä ja että he tekevät sen pätevämmin 
ja halvemmalla kuin äidinkielen opettajat itse. – – 
(1975/3: 1)  
 
     Tekstissä äidinkielen opettajien ulkoryhmäksi rakentuu myös Reino Riikosen kategoria, 
joka edustaa äidinkielen opettajien maailmassa kohtalaisen vakaata, muuttumatonta ulkoryh-
mää: Reino Riikosen äidinkielen opettajiin kohdistuva mentaalinen toiminta, kirjoittaminen ja 
tölviminen eli ´nälviminen, ivailu´ (KTS) toistuu joka kevät. Erisnimi on myös yksi partikula-
risaation tavoista: ihmisen kategoria jaetaan proprien avulla yksilöiksi (Pälli 2003: 149; 
Muikku-Werner 2006: 365). 
     Historian opettajien ryhmä konstruoituu kirjoittajan referoidessa Riikosen tekstiä. Referaa-
tissa historian opettajista muodostuu he-ryhmä, joka on toimijana materiaalisissa prosesseissa 
opettaa ja tehdä. Äidinkielen ja historian opettajien erottautumista korostaa vertailu: historian 
opettajat opettavat mielellään äidinkieltä ja he tekevät sen pätevämmin ja halvemmalla kuin 
äidinkielen opettajat.  
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4.1.2.  Te-ryhmät 
 
Kuten jo mainittiin, te-viittaukset ovat ulkoryhmän konstruoijina harvinaisia. Jos ihmisryh-
mää puhutellaan tekstissä teiksi, on siinä yleensä jollain tapaa kysymys kehottamisesta tai 
käskemisestä (Pälli 2003: 129).  
     Esimerkissä 59 te-pronominilla viitataan kouluhallitukseen (ks. esim. 27). 
(59) (Näinkö meille aina täällä (pohjoisessa) käy, käy, käy…) 
– – Kuitenkin jää sellainen tuntu, että me täällä kokeilualueella olemme kuin 
herra Seguinin vuohi, joka piti puoliaan sutta vastaan koko yön, ja sitten aamulla 
susi söi sen! Ymmärrättehän, kouluhallitus? Ja sitten aamulla susi söi sen. – –
(1981/3: 16) 
 
Mielipideteksteissä monikon 2. persoona ja puhuteltavan nimeäminen ymmärrättehän Koulu-
hallitus on mielipidekirjoituksissa suhteellisen yleinen keino osoittaa ulkoryhmä (Pälli 2003: 
128). Te-viittaus osoittaa jälleen sen, että tällaisia abstraktin tason kategorioita, kuten koulu-
hallitus, käsitellään ihmisryhminä.  
     Aineistoni te-viittausten harvinaisuutta korostaa se, että esimerkit 59 ja 60 ovat samasta 
mielipidekirjoituksesta. 
(60) (Näinkö meille aina täällä (pohjoisessa) käy, käy, käy…) 
– – Miksei ÄOL ole tarkemmin seurannut kokeilumme kehitystä? (Tämä kysy-
mys on kai osin turha: sekä puheenjohtaja että toiminnanjohtaja ovat hyvin ol-
leet tietoisia meidän teoistamme ja jopa käyneet meitä tervehtimässä.) Mutta 
miksi ette ole kertoneet muille, Urho ja Matti? – – (1981/3: s. 16) 
 
Tekstin te-puhuttelu on osoitettu liiton puheen- ja toiminnanjohtajalle, Urholle ja Matille. 
Mainitut henkilöt muodostavat ryhmän, joka on toiminut kirjoittajan me-ryhmän kannalta 
kielteisesti, koska eivät ole raportoineet kokeilusta muille. Myös ÄOL:n toiminnassa on kri-
tisoitavaa: se ei ole seurannut kokeilumme kehitystä tarkemmin. Tosin kirjoittaja myöntää, että 
kokeilua on kuitenkin seurattu, joten kielteistä on seuraamisen tarkkuus. Erisnimien ja etenkin 
titteleiden mainitseminen yhdistävät Urhon ja Matin liittoon ja myös ainutkertaistavat liittoa: 
ryhmän sijasta puhutaan yksittäisistä ihmisistä. Kokeilusta kertomatta jättäminen ei ole koko 
liiton vastuulla vaan Urhon ja Matin muodostaman te-ryhmän. 
     Seuraavissa esimerkeissä te-pronomini viittaa äidinkielen opettajiin. Esimerkin 61 mielipi-
dekirjoituksessa kritisoidaan omaa liittoa, joka on toimijana materiaalisessa prosessissa ei 
pysty aikaansaamaan yhtään mitään. 
(61) (ÄOL ON TÄYSI NOLLA) 
– – Odottakaa vain äidinkielen lehtorit, hetken päästä te opetatte luokassa ja kor-
jaatte aineet täsmälleen samalla palkalla kuin liikunnan lehtori pitää omat tun-
tinsa, koska oma liittomme ei pysty aikaansaamaan yhtään mitään.– – (1977/6: 
31) 
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Esimerkissä 61 mielenkiintoista on me- ja te-pronominien viittaussuhteet: Ilmauksen oma 
liittomme voidaan nähdä kattavan äidinkielen opettajat laajasti. Persoonapronomini te sekä 
monikon 2. persoonan imperatiivi ja puhuteltavan ryhmän mainitseminen äidinkielen lehtorit 
osoittavat kuitenkin kirjoittajan diskursiivisen kuulumattomuuden lehtoreiden ammattiryh-
mään.  
     Esimerkin 62 ja 63 te-viittaukset ovat pääkirjoituksista. Esimerkissä 62 te-pronomini ei 
kohdistu ryhmään, kuten lehtorit tai kouluhallitus, vaan se viittaa lukijoihin. 
(62) (TILANNEKATSAUS)  
– – Uudet koululait ja -asetukset säädetään talvikauden kuluessa. Myös OAJ:n 
on määriteltävä kantansa täsmällisesti. Todennäköisesti se onnistuu, sillä se 
omistaa kaksi sananlaskujen kissan ominaisuutta: se on tarpeen tullen totisen 
näköinen, mutta putoaa kuitenkin aina jaloilleen. Vai mitä arvelette sen käyttäy-
tymisestä lukionuudistuksen käänteissä? – – (1980/5: s. 1) 
 
On tulkinnanvaraista, osoittaako lukijoiden puhuttelu ulkoryhmää. Tietysti voidaan ajatella, 
että kirjoittaja muodostaa itse oman sisäryhmänsä ja lukijat ulkoryhmän, jolloin te-
pronominilla olisi tässä esimerkissä ryhmiä konstruoiva ulottuvuus.  
     Esimerkissä 63 käsitellään äidinkielen opettajan ammatin monipuolisuutta. Kirjoitus on 
vuodelta 1999, jolloin oppiaineen nimi muuttui virallisesti äidinkieleksi ja kirjallisuudeksi. 
Persoonaviittausten kannalta esimerkki on mielenkiintoinen, koska äidinkielen opettajista 
muodostuu te-ryhmä kirjoittajan referaatissa.  
(63) (Pj:n palsta: Pelottaako äidinkielen ja kirjallisuuden opettajan ura?) 
– – Kuulen, että joku sanoo sivusta, mitä halusitte kirjallisuuden. Kirjallisuus ei 
ole opetuksessamme uutta, mutta yleisesti ei ole tiedotettu [tiedostettu] sen ole-
massaoloa enempää kuin äidinkielen opetuksen laaja-alaisuutta opetussuunni-
telmista ja uutterasta selittämisestä huolimatta. – – (1999/5: 5) 
 
     Äidinkielen opettajiin viittaa monikon toinen persoona verbissä halusitte. Tämä viittaus 
mainitaan kirjoittajan referaatissa, jossa sanojana on epämääräinen joku sivusta. Todennäköi-
sesti kirjoittaja ei toista kuulemaansa vaan representoi sen, mitä kuvittelee jonkun sanovan. 
Vaikka oman ryhmän toiseus on ikään kuin itse tuotettua, konstruoi teksti kuitenkin sellaisen 
yksilön, jolle äidinkielen opettajat ovat toisia. Referaatin sanoja paikallistetaan adverbiaalilla 
sivusta, mikä osaltaan myös implikoi ulkopuolisuudesta. Ulkoryhmään viitataan myös passii-
villa: yleisesti ei ole tiedostettu sen olemassaoloa sen enempää kuin äidinkielen opetuksen 
laaja-alaisuutta.  
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4.2. Passiivi ja geneerinen persoona ulkoryhmään viittaajina 
 
Niin kuin sisäryhmään voidaan ulkoryhmäänkin viitata passiivin ja geneerisen persoonan kei-
noin. Ryhmät, joihin passiiviviittaus kohdistuu, voidaan karkeasti jakaa kahtia sen perusteella, 
onko tarkoitteena tunnettu ryhmä vai epämääräinen ´jotkut´, ja joissain tapauksissa onkin vai-
kea erottaa, milloin on kyse ryhmän jäsenenä puhumisesta, milloin ryhmästä irtisanoutumises-
ta tai toiseuden konstruoinnista (Pälli 2003: 131). Omassa aineistossani passiivia käytetään 
useimmiten siten, että passiivin viittauskohde on pääteltävissä tekstiyhteydestä.  
 
4.2.1. Pääkirjoitukset 
  
Esimerkeissä 64–68 passiiviviittauksen kohteena ovat koulutuspoliittiset toimijat. Lukuun 
ottamatta esimerkkejä 66 ja 68 tekstiyhteydestä voidaan huomata se, mihin passiivi viittaa. 
Aineistolleni tyypilliseen tapaan samassa tekstissä saatetaan viitata eri ryhmiin, kuten seuraa-
vassa esimerkissä, jossa ulkoryhmiksi rakentuvat valtionvarainministeriö ja OK, Opettajien 
Keskusjärjestö. 
(64) OPETUSVELVOLLISUUKSIEN PORRASTUS) 
– – Kateus on perisuomalainen pahe. Se periytyy aina sinne, missä tunteet estä-
vät käyttämästä henkisen suorituskyvyn koko kapasiteettia. Sen vuoksi on yllät-
tävää, että se on vaikuttanut myös valtionvarainministeriöön. Siellä on vasta 
laadittu palkanmaksumalli, jossa äidinkielen opettajien työn määrää väheksy-
tään. Olisi uskonut, että sikäläinen äly riittää selkeäänkin analyysiin. 
   Äidinkielen opettajille on kuitenkin vaarallisinta, että myös OK:ssa on taipu-
musta tunteenomaisiin ratkaisuihin. Myös siellä on suunniteltu malli, joka ka-
ventaa eri opetusvelvollisuuksien asteikkoa asiaa millään tavalla perustelematta. 
– – (1975/3: 1) 
 
     Ensimmäisessä kappaleessa äidinkielen opettajien ulkoryhmäksi rakentuu valtionvarain-
ministeriö, joka on ensinnäkin paikan olosuhdefunktiona materiaalisessa prosessissa se [kate-
us] on vaikuttanut myös valtionvarainministeriöön. Ministeriön toimijuus on ilmaistu passii-
villa mentaalisessa8 prosessissa siellä on laadittu palkanmaksumalli. Tässä prosessissa juuri 
paikan olosuhdefunktio rajaa passiivin ilmaiseman toiminnan taustalla olevat henkilöt valti-
onvarainministeriöön. Mentaalisen toiminnan ilmiö palkanmaksumalli on taas olosuhdefunk-
tiona prosessissa, jossa äidinkielen opettajien työn määrä on mentaalisen väheksymisen pro-
sessin ilmiönä. Valtionvarainministeriöön viittaa myös proadjektiivi sikäläinen. 
OK:n suhteen tilanne näyttäytyy samanlaisena. Eksistentiaalisessa prosessissa kuvataan, että 
jossakin on jotakin – OK:ssa taipumusta tunteenomaisiin ratkaisuihin, mikä taas relationaali-
                                                 
8
 Rinnastan laatia-verbin Stillarin (1998: 24) luokituksen mukaan kreatiivisiin prosesseihin (esim. kirjoittaa), 
jotka kuuluvat mentaalisiin prosesseihin, 
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sessa prosessissa määritellään äidinkielen opettajille vaarallisimmaksi. Vaikka myös OK:n 
toimijuus on hämärretty passiivilla, rajaa paikan ilmaus siellä äidinkielen opettajien kannalta 
kielteisen mallin suunnittelijoiksi OK:ssa toimivan joukon. 
     Passiivin käyttö OK:n ja valtiovarainministeriön toiminnan kuvaamisessa häivyttää konk-
reettisen yksilön toiminnan taustalta ja laajentaa niiden joukkoa, joiden nähdään olevan toi-
minnasta vastuussa. Tämä alleviivaa ilmiötä, joka on etenkin poliittisessa diskurssissa yleistä: 
päätöksiä tehdään kaukana tavallisten ihmisten – tai opettajien – arjesta, ja niitä tekevät kas-
vottomat ihmisryhmät. (Heikkinen 1999: 147–148.) Kuitenkin nämä ryhmät saavat inhimilli-
siä ominaisuuksia, kuten taipumuksen tunteenomaisuuteen.  
     Esimerkissä 65 passiivin käyttö konstruoi kouluhallituksesta ulkoryhmän. 
(65) (Pj:n palsta, Mitä äidinkielen tärkeydestä seuraa?)  
Joulun alla haluaisi puhua hyvistä asioista ja luoda rauhaa. Joulu on rauhan juh-
la. 
   Nyt kuitenkin tekee melkein mieli nostaa sotakirves. Tuntuu, että vihdoinkin 
olisi aika tapahtua jotain tosiaan tuntuvaa äidinkielen opetuksen kehittämisessä. 
Kuitenkin kun kouluhallitus nyt on antanut peruskoulun tuntijakoehdotuksen, 
sen laadinnassa on kokonaan unohdettu äidinkielen opetuksen vahventaminen 
peruskoulun yläasteella, vaikka siitä on olemassa valtioneuvoston periaatepää-
tös. – – (1983/6: 5) 
 
     Passiivia on käytetty äidinkielen opettajille kielteisen toiminnan kuvaamisessa: tuntija-
koehdotuksen laadinnassa on unohdettu äidinkielen opetuksen vahventaminen. Teonnimi laa-
dinta  osoittaa, että toimijoina ovat ne, jotka ovat tuntijakoehdotuksen laatineet. 
     Huomio kiinnittyy myös geneerisiin lauseisiin haluaisi puhua, tekee mieli nostaa sotakir-
ves ja tuntuu, että vihdoinkin – –. Vaikka esitetyt mielipiteet vaikuttavatkin puhujan henkilö-
kohtaisilta ajatuksilta, vie tällaisten ilmausten yleisyys tulkintaa poispäin henkilökohtaisuu-
desta, koska puhujan ja kenen tahansa hänen kanssaan samanmielisen voidaan ajatella muo-
dostavan implisiittisen kollektiivitekijän (Pälli 2003: 114).  
     Samassa kirjoituksessa passiivi konstruoi rajoiltaan epämääräisen repijöiden joukkoa, jon-
ka materiaalisen toiminnan kohteena ovat yläasteen opettajat. 
(66) (Pj:n palsta, Mitä äidinkielen tärkeydestä seuraa?) 
– – Yläasteen opettajat pystyvät hoitamaan huonoillakin mahdollisuuksilla ope-
tusta vakuuttavasti. On kuitenkin kohtuutonta, että tulokset jatkuvasti revitään 
heidän selkänahastaan. Työmäärätutkimuskin kertoo äidinkielen opettajien hy-
vin suuresta tuntimäärästä. Kouluviranomaisten on vihdoin aika toteuttaa lupa-
uksensa yläasteen äidinkielen opetuksen resurssien lisäämisestä. 
– – (1983/6: 5) 
 
Tulosten repimisellä tarkoitetaan tässä yhteydessä opetussuunnitelman tavoitteiden saavutta-
mista. Ajan adverbiaali jatkuvasti tuo esiin sen, että yläasteen opettajat ovat olleet tuntijaon ja 
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resurssien suhteen kärsijän roolissa aiemminkin. Tekstissä representoidaan kouluviranomais-
ten kategoria, johon kouluhallituksenkin voidaan lukea kuuluvan. Relationaalinen prosessi 
kouluhallituksen on vihdoin aika toteuttaa lupauksensa – – implikoi, että kouluviranomaiset 
eivät aiemmin ole toteuttaneet lupauksiaan.  
     Esimerkissä 67 passiivilauseen taakse on sijoitettavissa Opetushallitus.  
(67) (Tuleeko tulosta?) 
Opetushallitus on määritellyt tehtäväkseen neuvonnan, tutkimuksen ja ennen 
kaikkea opetussuunnitelmien kehittämisen. Kontrolli- ja komentoimagosta pyri-
tään määrätietoisesti eroon. – – (1991/4: 3) 
 
Opetushallituksen ääni pääsee esiin verbaalisessa prosessissa on määritellyt, jossa se erittelee 
toimenkuvaansa. Myös kirjoittajan kommentti kontrolli- ja komentoimagosta eroon pyrkimi-
sestä voidaan myös luokitella referaatiksi, joka esittää kirjoittajan tulkinnan siitä, mitä Ope-
tushallitus on mahdollisesti ajatellut (Kalliokoski 2005: 10). Ilmaus pyrkiä eroon implikoi, 
että Opetushallituksella on tai on ollut kontrolli- ja komentoimago. 
     Esimerkissä 68 passiivin rajaama joukko on rajoiltaan epämääräinen. 
(68) (AHDISTETTU ÄIDINKIELI) 
– – Äidinkielenopettajan tehtävä tulevassa koulussa on keskeinen. Vain äidin-
kielellään ihminen pystyy kyllin tarkasti hahmottamaan sisintään ja ympäröivää 
maailmaa sekä luotaamaan kohti uutta. Sen vuoksi tuntuu käsittämättömältä, että 
äidinkieltä ei haluta tunnustaa spesiaaliaineena, vaan kaavaillaan aineyhdistel-
miä äidinkieli ja uskonto sekä äidinkieli ja historia ja että äidinkielenopetus ha-
lutaan uskoa erikoistumattomalle luokanopettajalle aina seitsemänteen koulu-
vuoteen asti. – – (1971/2: 1) 
 
Jo kirjoituksen otsikko Ahdistettu äidinkieli sisältää passiivisen partisiippimääritteen, joka 
voidaan tulkita finiittisen passiivin tavoin ihmistekijäiseksi (ISK: 523). Otsikko johdattelee 
sellaiseen tulkintaan, että on olemassa jokin, rajoiltaan epämääräinen ryhmä, jonka toiminta 
on äidinkielen ja siten myös opettajien kannalta kielteistä. 
     Passiivi konstruoi ulkoryhmää mentaalisissa prosesseissa: äidinkieltä ei haluta tunnustaa 
spesiaaliaineena, kaavaillaan aineyhdistelmiä – – ja äidinkielenopetus halutaan uskoa eri-
koistumattomalle luokanopettajalle. Näissä prosesseissa toiminnan taustalla on epämääräinen 
ryhmä, joka toimintansa perusteella voidaan kuitenkin tulkita koulutuspoliittisiksi päättäjiksi. 
Kirjoittajan ja hänen kanssaan samanmielisten ryhmä taas rakentuu geneerisessä lauseessa 
tuntuu käsittämättömältä.  
     Esimerkissä 69 passiivin voidaan tulkita viittaavan niin OAJ:hin kuin epämääräiseen jouk-
koonkin. 
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(69) (Pj:n palsta, Äidinkielen opettajan työmäärästä ja toimenkuvasta) 
Palkka-asiat näyttävät nousevan parin tulevan vuoden tärkeäksi asiaksi OAJ:n 
sisällä. Tunnetusti äidinkielenopettajia kadehditaan vähästä työstä ja runsaasta 
palkasta. Jotta emme jää ihan jyrän alle ja littaan, olemme liiton piirissä tutki-
neet muutamia asioita. – – (1988/2: 4)  
 
Äidinkielenopettajien vähäinen työ ja runsas palkka ovat mentaalisen kadehtimisen prosessin 
ilmiö. Passiivin rajaama kadehtijoiden joukko on epämääräinen, mutta edellisen lauseen pai-
kan ilmaus OAJ:n sisällä vihjaa siitä kontekstista, jossa kateutta mahdollisesti ilmenee. Tavan 
adverbiaali tunnetusti taas kertoo, että tällainen toiminta on yleistä. Jos tätä yksittäistä proses-
sia tarkastelisi kotekstistaan irrallisena, syntyisi tulkinta, että ´kaikki kadehtivat äidinkielen 
opettajia avoimesti´. Se, että kirjoittajan me-ryhmät (ks. esim. 20) tuodaan esille korostaa sisä- 
ja ulkoryhmän välistä me–muut -asetelmaa.   
 
4.2.2. Mielipidekirjoitukset 
 
Aineistoni mielipideteksteissä käsitellään Opetus- ja kouluhallituksen sekä muiden valtion 
tahojen toimintaa ryhmäkontekstissa varsin vähän. Esimerkissä 70 voidaan toiminnan taustal-
le adverbiaalin perusteella rajata koulutuspoliittisten toimijoiden ryhmä.  
(70) (ÄIDINKIELEN OPETTAJAN ROOLISSA)  
– – Ja paine lisääntyy myös taloudellisesti. Palkkaratkaisuissa äidinkielen opet-
tajaa tönitään päähään tämän tästä, tunteja vähennetään peruskoulun myötä, ja 
kouluneuvostot ym. tuovat lisätehtäviä, jotka roolimme mukaan tehdään ja teh-
dään tunnollisesti. – – (1974/4: 8)  
 
     Katkelmassa äidinkielen opettajien ryhmään viitataan sekä yksilötarkoitteisesti että per-
soonapäätteellä -mme. Äidinkielen opettaja on toiminnan kohteena materiaalisessa prosessis-
sa, jossa sitä tönitään päähän palkkaratkaisussa. Vaikka tönijöitä ei ole nimetty, rajautuu 
tekijöiksi ne, jotka ovat osallisina rahanjaossa. Peruskoulun myötä tunteja vähennetään, mikä 
on äidinkielen opettajan kannalta kielteistä. Myös tässä prosessissa tekijöiden joukko on epä-
määräinen mutta kuitenkin tulkittavissa koulutuspoliittisiksi päättäjiksi. Tekstissä representoi-
daan kategoria kouluneuvostot ym., jotka ovat toimijana merkitykseltään kielteisessä materiaa-
lisessa prosessissa, tuovat lisätehtäviä.  
     Ulkoryhmien rakentumisen lisäksi esimerkissä mielenkiintoista on tavan adverbiaali roo-
limme mukaan. KTS antaa roolille kolme määritelmää, joista sosiologinen on mielestäni tähän 
yhteyteen sopivin: sen mukaan rooli tarkoittaa yksilön sosiaaliseen asemaan kuuluvaa tyypil-
listä tai odotettua käyttäytymistä. Tunnollisuus on siis liitettävissä äidinkielen opettajan am-
matilliseen identiteettiin. 
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     Esimerkissä 71 OAJ on paikan olosuhdefunktiona sekä passiivi- että aktiivilauseessa. 
(71) ( ÄOL ON TÄYSI NOLLA)  
– – Äidinkielen opettajat! Meidän on tehtävä jotakin. Olemme nähneet, mikä 
saalistushenki OAJ:ssä vallitsee, siellä kuunnellaan vain voimaa, ei lempeitä 
toiveita tai esityksiä. – – (1977/6: 31) 
 
     Differentioituminen perustuu tässä esimerkissä äidinkielen opettajien me-ryhmän havain-
toon: olemme nähneet, mikä saalistushenki OAJ:ssä vallitsee. OAJ on relationaalisessa pro-
sessissa paikan olosuhdefunktiona, ja samassa roolissa se on myös mentaalisessa prosessissa 
siellä kuunnellaan vain voimaa. Ilmausten, kuten saalistushenki ja kuunnellaan vain voimaa – 
–, voidaan nähdä lainautuvan sodan diskurssista: sotametaforille on tyypillistä se, että ne tuot-
tavat vastakkainasettelua, jonka voidaan nähdä rakentuvan myös äidinkielen opettajien ja 
OAJ:n välille (Fairclough 2002: 97; Paso 2007: 169). 
     Esimerkissä 72 käsitellään 1970-luvun ylioppilaskokeen uudistusta, jossa siis siirryttiin 
yhdestä kirjoituskerrasta kahteen. Uudistukseen siirtyminen ja siitä koituva lisätyö ovat pu-
heenaiheena seuraavan katkelman pääkirjoituksessa. 
(72) (YLIOPPILASTUTKINNON ÄIDINKIELEN KOE) 
– – Ensimmäinen on asian periaatteellinen puoli. Opettajan työmäärää on virka-
käskyllä lisätty, ennakolta neuvottelematta. – – (1970/1: 1) 
 
     Opettajien ryhmän osallisuus sisältyy yksikölliseen ilmaisuun, opettajien työmäärään, joka 
on kohteena materiaalisessa prosessissa on lisätty. Materiaalisen prosessin toimijuutta, on 
lisätty,  ilmaistaan passiivilla, ja huomio kiinnittyykin tavan adverbiaaleihin, virkakäskyllä ja 
ennakolta neuvottelematta, jotka sijoittavat toiminnan taustalle virallisen tahon.  Kielteistä ei 
ole kahteen koekertaan siirtyminen itsessään vaan se tapa, jolla uudistusta ajetaan: adverbiaa-
lit ja passiivimuotoinen persoona kuvaavat kasvotonta toimintaa, jossa opettajien mielipiteitä 
ei oteta lainkaan huomioon. Toiminnan määrittely periaatteelliseksi kertoo siitä, että tällaiset 
menettelytavat eivät ole yleisesti suotavia.  
     Seuraavassa esimerkissä oman liitto näyttäytyy kielteisenä, koska liiton toimet aiheuttavat 
opettajalle lisätyötä.  
(73) (Kentän kannanottoja) 
– – Edellinen, ylioppilaskokeen työn kaksinkertaistanut muutos, jota ÄOL itse 
ajoi, tuotti opettajalle vain työn iloa vaivan palkaksi: yhden aineen sijasta oli lu-
ettava kaksi. Nyt oltaisiin taas omasta pyynnöstä vaatimassa lisää työtä ilman 
korvausta. – – (1982/2: 9) 
 
Opettajat ovat toiminnan kohteena materiaalisessa prosessissa tuotti opettajalle vain työn iloa 
vaivan palkaksi. Toimijana on nominaalistus edellinen [1970-l.] ylioppilaskokeen työn kaksin-
kertaistunut muutos, joka taas johtui liiton aktiivisesta toiminnasta, jota ÄOL itse ajoi. Liitosta 
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irtisanoudutaan sen kielteisen toiminnan vuoksi – uudistus tuotti opettajalle vain iloa vaivan 
palkaksi.  
     Toiminnan kielteisyyden kannalta ulkoryhmäksi rakentuu myös se epämääräinen joukko, 
johon passiivi viittaa verbaalisessa prosessissa oltaisiin vaatimassa lisää työtä ilman korvaus-
ta. Kontekstin perusteella vaatijoiden ryhmän muodostaa oma liitto, ja kirjoittajan voidaan 
nähdä puhuvan omasta ryhmästään, ´minä yhtenä liiton jäsenenä´ mutta kuitenkin erottuvan 
siitä toimintaan sitoutumisen suhteen. 
     Myös esimerkissä 74 passiivi viittaa kirjoittajaan. 
(74) (KESKUSTELUA TOIMENKUVASTA – MIETTEITÄ ÄIDINKIELEN 
OPETTAJAN TOIMENKUVASTA) 
 Virkkeessä 2/1978 julkaistu toimenkuva tuli hyvään tarpeeseen: tänäkin talvena 
on opettajanhuoneessamme käyty hieman kaunaisia keskusteluja äidinkielen 
opettajan pienestä opetusvelvollisuudesta. – – (1978/3: 10) 
 
Possessiivisuffiksi -mme paikan adverbiaalissa opettajanhuoneessamme rajaa keskustelijoiksi 
kirjoittajan itsensä lisäksi muut opettajat kirjoittajan opettajanhuoneesta. Verbaalisen proses-
sin ilmiö – se mistä on puhuttu eli keskustelut äidinkielen opettajan pienestä opetusvelvolli-
suudesta – ja ilmiön attribuutit hieman kaunaisia kuitenkin ohjaavat tulkintaan, jossa kirjoitta-
ja ei lukeudu niihin, jotka esittävät kaunaisia kommentteja.  
     Seuraavia esimerkkejä (75–79) yhdistää passiivin lisäksi puheenaihe: niissä käsitellään 
ylioppilaskoetta. Esimerkeissä 75 ja 76 puheenaiheeksi tarkentuu 1980-luvun alun ylioppilas-
kokeen uudistus. 
  (75) (KEIDEN INTRESSEISSÄ PÄÄTTÖKOKEEN UUDISTUS?)  
– – Opettajien jyrkästi kielteinen kanta ei tunnu kiinnostavan. – – Keskusteluun 
ja mielipiteiden ilmaisuun kehotetaan, mutta vain toivotunlaisia kuunnellaan. – – 
(1982/6: 34) 
 
     Esimerkissä 75 korostuvat mentaaliset prosessit. Reaktiivisessa prosessissa opettajien jyr-
kästi kielteinen kanta ei tunnu kiinnostavan kokijana on geneerinen persoona, joka viittaa 
muihin kuin opettajiin, tässä kontekstissa kokeen uudistajin. Vaikutelmaverbeille, kuten tun-
tua, vaikuttaa ja näyttää, on tyypillistä, että kokijuutta ei ole ilmaistu, ja täten lauseet ovat 
nollapersoonaisia (ISK: 1501). Vaikka edellä mainitut verbit kuvaavatkin mentaalista tilaa, 
luokittelee Shore (1992: 236) tällaiset verbit relationaalisiin prosesseihin. Se, mitä prosessi-
tyyppiä esimerkki edustaa, ei ole olennaista: ryhmänäkökulmasta merkittävää on kokijuuden 
geneerinen ilmaiseminen. 
     Ulkoryhmään viittaavana geneerinen 3. persoona poikkeaa passiivista siinä, että se näyttää 
vaativan puhujan kuulumista siihen epämääräiseen joukkoon, joka lauseen ilmoittamasta asi-
asta on vastuussa (Kuiri 2000: 14). Pälli (2003: 133) kuitenkin lisää, että vaikka geneerisillä 
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keinoilla konstruoidaan toimintaa, joka koskee periaatteessa keitä tahansa, voidaan kontekstis-
ta ymmärtää, että kirjoittaja asettuu ´keiden tahansa´ ulkopuolelle. 1980-luvun alun ylioppi-
laskokeen uudistuskeskustelun kontekstissa geneerisen persoonan taustalle on sijoitettavissa 
kokeen uudistajat, joiden myös voidaan tulkita olevan havainnoijan roolissa kielteisessä men-
taalisessa prosessissa vain toivotunlaisia [mielipiteitä] kuunnellaan.  
     Myös esimerkissä 76 ulkoryhmän toimintaan viitataan geneerisellä persoonalla verbaali-
sessa prosessissa vakuutella.  
(76) (Paras keskustelun lähtökohta jäsenäänestys) 
Näinä viikkoina näyttää tulleen muotiasiaksi vakuutella, että kun oppimäärä-
suunnitelma uusiutuu, päättökokeenkin on uusiuduttava. Tutustuminen asiakir-
jan lopulliseen versioon ei mielestäni anna tällaiselle asialle tukea. Myös ulko-
mailta kiirineet kannanotot puhuvat oman kokeemme säilyttämisen puolesta. – – 
(1982/2: 10)  
 
Ulkoryhmän verbaalista toimintaa kuvaa verbi vakuutella, joka Heikkisen (1999: 145) polii-
tikkojen verbaalista toimintaa kuvaavassa listassa sijoittuu ensisijaisesti sanojaa arvottaviin 
ilmauksiin. Heikkinen täsmentää, että kotekstissaan ne saavat merkityspiirteen, joka arvottaa 
negatiivisesti sitä poliitikkoa, johon ilmaus liitetään, ja vakuutella-verbi saa merkityksen: 
”yritti vakuuttaa, mutta joutui vakuuttelemaan, eikä siis ollut vakuuttava”(mts. 146). Vaikka 
vakuuttelijoita ei ole tekstin tasolla mainittu, voidaan sanojiksi tulkita kokeen kehittäjät.  
     Kirjoittajan mielipiteen mukaan vakuuttelun sisältö – kun oppimäärä uusiutuu, niin koekin 
uusiutuu – ei ole oikeutettua, koska se ei saa tukea asiakirjan lopullisesta versiosta. Operaat-
tori mielestäni osoittaa kirjoittajan henkilökohtaista mielipidettä, mutta toisaalta tämä mielipi-
de on muidenkin asiakirjaan tutustuvien tehtävissä. Jälkimmäisestä näkökulmasta kirjoittaja 
olisi siis yleisen havainnon tai muidenkin pääteltävissä olevan asian toteaja (Pälli 2003: 74). 
     Kirjoittaja on verbaalisen toiminnan välittäjänä myös prosessissa myös ulkomailta kiirineet 
kannanotot puhuvat oman kokeemme säilyttämisen puolesta. Vanhan koetyypin nimeäminen 
omaksi kokeeksemme konstruoi vanhan kokeen ”puolustajista” me-ryhmän, joka asettuu vas-
takkain rajoiltaan epämääräisen uudistajien kanssa.  
     Verbi kiiriä tarkoittaa ´äänen kantautumista´(KTS), ja se edellyttää kuulemista. Verbaali-
sen prosessin toimijana on nominaalistus kannanotto, joka sisältää merkityksen ´ulkomailla 
on otettu kantaa kokeen säilymisen puolesta´. Tekstin moniäänisyys korostuukin, kun siinä 
referoidaan sekä kokeen kehittäjiä että kokeen säilyttämistä kannattavia. Vanhan kokeen puo-
lustaminen ei siis näyttäydy pelkästään kirjoittajan henkilökohtaisen mielipiteenä, vaan se 
esitetään useiden eri tahojen allekirjoittamana, eli näkemystä vahvistetaan konsensuksella 
(Jokinen 1999: 138).  
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     Esimerkissä 77 uuteen koetyyppiin siirtymistä kuvataan kielteisesti sävyttyneellä materiaa-
lisella verbillä telmäistä, jonka kantaverbi telmiä tarkoittaa muun muassa ´temmeltämistä9, 
peuhaamista ja melskaamista´(KTS). Tässä yhteydessä merkitys ´reuhtoa´ lienee sopivin, sillä 
se KTS:n mukaan ilmaisee ´tempomista tai kiskomista´.  
(77) (Paras keskustelun lähtökohta jäsenäänestys) 
– – Mietittäköön kerrankin rauhassa ennen kuin telmäistään suureen uudistuk-
seen pelkän uudistamisen vuoksi. – – 
(1982/2: 11) 
    
     Vaikka uudistukseen siirtymistä kuvataan kielteisellä verbillä, voidaan kirjoittajan kuulu-
van passiivin rajaamaan joukkoon, koska hänet voidaan lukea yhdeksi, joka siirtyy uudistuk-
seen. Lisäksi imperatiivin mietittäköön voidaan tulkita kohdistuvan niin uudistajiin kuin kir-
joittajaankin: sekä kokeen uudistajien että oman kokeen kannattajien tulisi miettiä asiaa.  
     Esimerkeissä 78–79 käsitellään ylioppilasaineen korjaamista. Näissä esimerkeissä passii-
viviittaukset konstruoivat YTL:stä opettajien ulkoryhmän. Esimerkissä 78 ylioppilastutkinto-
lautakunta voidaan kotekstin perusteella tulkita materiaalisen prosessin toimijaksi. 
(78) (TÄMÄN KEVÄÄN AIHEET – UNOHTUMATON LUKUELÄMYS) 
 Keskusteltuani parin opettajakollegani kanssa ylioppilasaineen korjaamisen pe-
rusteista esitän ylioppilastutkintolautakunnalle kunnioittavasti seuraavat kysy-
mykset.  
   Miksi meidät opettajat jatkuvasti pannaan vain virheiden etsijöiksi? – –   
(1972/2: 39) 
 
     Esimerkkien 79 ja 80 mentaaliset prosessit kuvaavat arviointia, joka kohdistuu opettajien 
työhön.  
(79) (Moiteryöppy tulee – oletko valmis?) 
– – Näyttää siltä, että yo-ainetta arvostellaan enemmän lukion lehtorin kuin ko-
kelaan suorituksena. – – (1997/1: 45) 
 
     Esimerkissä 79 ylioppilastutkintolautakunta on sijoitettavissa passiivilla ilmaistun toimin-
nan, arvostelemisen taustalle, ja äidinkielen opettajien ryhmää edustaa lukion lehtori. Verbi 
näyttää osoittaa, että asiaintilan tulkinta perustuu ensisijaisesti kirjoittajan havaintoon asiainti-
lasta, mutta toisaalta geneerisen persoonan myötä tulkinta asiantilasta on kaikkien tehtävissä.  
     Esimerkissä 80 huomio kiinnittyy passiivin lisäksi roolin olosuhdefunktioon.  
 (80) (Otsikoi itse) 
– – Vuosikymmenien ajan LAUTAKUNNAN mittatikkuna olon jälkeen löysin 
kevätahdistukseen vastauksen aineistopaketista sivulta 9: ”Istuuko rytmini pak-
kotahtiin?” Kyllä istuu! Joka kevät. Istun ja ihmettelen: Minua(ko) mitataan? 
– – [kapiteelit ja lihavointi kirjoittajan] (1997/3: 49) 
 
                                                 
9
 Temmeltää : ´telmiä, teutaroida, reuhtoa´(KTS). 
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Teonnimeen olo sisältyy relationaalinen prosessi ´olen ollut vuosikymmeniä lautakunnan mit-
tatikkuna´, jossa roolin olosuhdefunktio osoittaa, että kirjoittaja on ollut LAUTAKUNNAN 
silmätikkuna. Ajan adverbiaali vuosikymmenien ajan kertoo ilmiön pitkäkestoisuudesta. Kir-
joittaja esittää ihmettelynsä toiminnan suhteen myös kysymyksen muodossa Minua(ko) mita-
taan? Sulkeet tosin antavat lauseelle kaksi lukutapaa: se voidaan lukea joko kysymyksenä tai 
väitelauseena. Passiivimuotoisen lauseen välittämän toiminnan taustalle on sijoitettavissa ko-
tekstin perusteella lautakunta, jonka toiminta kohdistuu minuun eli kirjoittajaan. Tekstissä ei 
varsinaisesti viitata äidinkielen opettajiin ryhmänä, koska prosessi ilmaisee yksilön kokemus-
ta. Pälli (2003: 95) kuitenkin muistuttaa, että jo yksilön minä-muotoinen puhe sisältää ryhmän 
jäseneksi asettautumista ja jostain ryhmästä erottumista.  
 
4.3. Ulkoryhmät ja toiminta 
 
Alaluvussa 4.3 tarkastelen, kuinka ryhmät rakentuvat ulkoryhmiksi niin materiaalisen kuin 
mentaalisen toiminnan perusteella. Toiminnan lohkominen eri prosessityyppeihin saattaa jois-
sakin tapauksissa olla tulkinnallista. Lisäksi prosessityypit ovat tekstissä usein rinnakkaisia ja 
samanaikaisia: esimerkiksi sivulauseen materiaalinen prosessi voi olla alisteinen päälauseen 
mentaaliselle prosessille. (Pälli 2003: 159.) 
 
4.3.1. Materiaaliset prosessit 
 
Materiaalisten ja mentaalisten prosessien suhde aineistossani on epäsuhtainen, mikä käy ilmi 
tästäkin alaluvusta: suuri osa niistä prosesseista, jotka rakentavat ulkoryhmäisyyttä, ovat men-
taalisia. Ulkoryhmän toimijuutta materiaalisissa prosesseissa on käsitelty muun muassa luku-
jen 4.1 ja 4.2 esimerkeissä10, joissa ulkoryhmän rakentumista on lähestytty persoonaviittaus-
ten ja passiivin näkökulmasta. 
 
4.3.1.1. Pääkirjoitukset 
 
Prosessityyppien limittymistä kuvaa hyvin esimerkki 81, jossa materiaalinen prosessi Monet 
opettajat ovat omavaltaisesti oikoneet käyttämällä äidinkielen tunteja säännöllisesti muihin 
tarkoituksiin näyttäytyy äidinkielen opetuksen kannalta kielteisenä. 
 
                                                 
10
 Kielteistä materiaalista toimintaa kuvataan muun muassa esimerkeissä 64, 66, 71, 72 ja 78. 
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(81) (Rajankäyntiä) 
Opetusviranomaiset ovat sitä mieltä, että riittävä kielellinen yleissivistys ja jat-
ko-opintokelpoisuus voidaan taata peruskoulun 45 vuosiviikkotunnin opetuspa-
ketilla, josta 36 tuntia on luokanopettajien ja 9 aineenopettajien vastuulla. Monet 
ala-asteen opettajat ja kunnallisten opetussuunnitelmien laatijat ovat vieläkin op-
timistisempia esittäessään äidinkieleen uuden koululain antamin valtuuksin ny-
kyistä alempia tuntimääriä. Jo nyt monet opettajat ovat omavaltaisesti oikoneet 
tuntijakoja käyttämällä äidinkielen tunteja säännöllisesti muihin tarkoituksiin. – 
– (1984/6: 3)  
 
     Katkelmassa nimetyistä kategorioista ala-asteen opettajien lisäksi kunnalliset opetussuun-
nitelmien laatijat rakentuvat äidinkielen opettajan, tässä esimerkissä yläasteen opettajan nä-
kökulmasta kielteisiksi. Ensin mainittujen suhde tuntijakoon ilmaistaan lauseessa, joka koos-
tuu relationaalisesta ja verbaalisesta prosessista: Monet ala-asteen opettajat ja kunnallisten 
opetussuunnitelmien laatijat ovat vieläkin optimistisempia esittäessään nykyistä alempia tun-
timääriä. Prosessissa mainitut kategoriat kvantifioidaan epämääräistä paljoutta ilmaisevalla 
kvanttorilla monet, joka tässä yhteydessä komparatiivin kanssa ilmaisee vertailua katkelman 
alussa nimettyyn opetusviranomaisten kategoriaan.  
     Ala-asteen opettajat ja kunnallisten opetussuunnitelmien laatijat määritellään optimisti-
semmiksi, mikä on merkitykseltänsä myönteinen ominaisuus, mutta äidinkielen opettajan 
kannalta kuitenkin tässä kontekstissa kielteinen. Myös kategorioiden verbaalinen toiminta, 
alempien tuntimäärien esittäminen, ei aineenopettajan näkökulmasta ole myönteistä. Proses-
sissa on läsnä lisäksi uusi koululaki, joka tavan adverbiaalina, uuden koululain antamin val-
tuuksin, vaikuttaa kielteiseltä, koska se mahdollistaa alemmat tuntimäärät.  
     Esimerkissä 82 YTL on aktiivisena toimijana, jonka toiminta on kuitenkin ylioppilaskokeen 
kehittämisen kannalta kielteistä. 
(82) (Pj:n palsta, ÄIDINKIELEN KOE UUDISTUU?) 
– – Vaikka kehittämistyöryhmä on perustanut työnsä sekä omaan monipuoliseen 
asiantuntemukseensa että tutkijoiden ja kokeilijoiden työhön, YTL ottaa äidin-
kielen asiantuntijan roolin ja tekee esitykseen sellaisia muutosehdotuksia, jotka 
eivät ole äidinkielen luonteen mukaisia eivätkä arvostelukriteereinä työryhmän 
esittämiä parempia. Sillä tavoin ei voi syntyä hyvää äidinkielen koetta. – –  
(1987/3: 4) 
 
     Vastakkain tässä katkelmassa ovat YTL ja YTL:n asettama ylioppilaskokeen kehittämistyö-
ryhmä, joka siis koostui YTL:n äidinkielen jaoksen jäsenistä, YTL:n ja ÄOL:n asettamista 
henkilöistä sekä YTL:n palkkaamasta tutkijasta (Rikama 1998: 210). YTL on toimijana mate-
riaalisessa prosessissa YTL on ottanut äidinkielen asiantuntijan roolin ja tekee muutosehdo-
tuksia – –. Esimerkki antaa ymmärtää, että äidinkielen asiantuntijuus kuuluu kehittämistyö-
ryhmälle: onhan ryhmä perustanut työnsä omaan monipuoliseen asiantuntemukseensa ja tut-
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kijoiden ja kokeilijoiden työhön.  Näin asiantuntijan roolin ottaminen on kielteistä niin kuin 
muutosehdotusten tekeminenkin, sillä ne eivät ole äidinkielen luonteen mukaisia eivätkä työ-
ryhmän esittämiä parempia.  
 
4.3.1.2. Mielipidekirjoitukset 
 
Seuraavissa mielipidekirjoituksissa OAJ:n oman liiton, ÄOL:n ja muiden opettajien ulkoryh-
mäksi rakentuminen perustuu kielteisiin materiaalisiin prosesseihin. Esimerkissä 83 ja 84 
OAJ:n toimintaa kuvataan eri prosessityypein, muuta huomio kiinnittyy etenkin materiaalisiin 
prosesseihin. 
(83) (JO RIITTÄÄ OAJ) 
Olen ollut äidinkielen opettajana aktiivisesti mukana järjestötyössä luottamus-
henkilötasolla vuodesta 1968. Koko tämän ajan edunvalvontajärjestömme – en-
sin OK, sitten OAJ – on ollut ajamatta äidinkielen opettajien etuja. Miksi? Halu-
taanko tämä lähes 2000 opettajan ryhmä väen väkisin työntää ulos yhteisestä jär-
jestöstä etsimään tukea muualta? Miten äidinkielen opettajat voisivat tuntea 
omakseen järjestön, joka toistuvasti polkee heitä milloin minkälaisin verukkein. 
– – (1977/6: 29) 
 
     Verbiliitto on ollut ajamatta ilmaisee materiaalista toimintaa, jossa tekijänä on edunval-
vontajärjestömme ja kohteena äidinkielen opettajien edut. Ajan adverbiaali koko tämän ajan 
voidaan kotekstin perusteella määritellä vajaan kymmenen vuoden mittaiseksi. OAJ nimetään 
edunvalvontajärjestön lisäksi järjestöksi ja yhteiseksi järjestöksi. Materiaalisessa prosessissa11 
joka [järjestö] toistuvasti polkee heitä milloin minkälaisin verukkein OAJ on toimijana ja he 
eli äidinkielen opettajat toiminnan kohteena. Toiminnan toistuvuudesta kertoo kirjaimellisesti 
adverbiaali toistuvasti.  
     OAJ voidaan tulkita myös passiivilauseen toimijaksi kysymyslauseeseen sisältyvässä ma-
teriaalisessa prosessissa halutaanko työntää ulos yhteisestä järjestöstä.  Työntämisen kohtee-
na olevan äidinkielen opettajien ryhmän koostumus täsmentyy lähes 2000 opettajaksi. 
     Samassa tekstissä relationaalinen prosessi suhteuttaa järjestöjen osuuden uudistuksiin: 
OK:lla ja OAJ:lla ei ollut uudistuksiin osaa eikä arpaa. 
(84) JO RIITTÄÄ OAJ) 
– – OK:lla ja OAJ:lla ei niihin [äidinkielen opetuksen uudistuksiin ja parannuk-
siin] ole ollut osaa eikä arpaa. Korkeintaan keskusjärjestöt ovat silloin tällöin 
vaatineet ÄOL:ää tukkimaan suunsa ja alistumaan kiltisti siihen, että edunval-
vontajärjestö potkii niin äidinkielen opetusta kuin äidinkielen opettajiakin pää-
hän. – – (1977/6: 29) 
 
                                                 
11
 Polkea kuvainnollisessa käytössä tarkoittaa ´tehdä vääryyttä´ tai ´sortaa´ (KTS), ja täten ilmauksen voidaan 
tulkita kuvaavan samanaikaisesti mentaalista prosessia. 
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Keskusjärjestöt ovat myös sanojina verbaalisessa prosessissa ovat vaatineet tukkimaan suunsa 
ja alistumaan. Tämä vaatimus kohdistuu liittoon, ÄOL:ään, kun taas äidinkielen opettajat 
ovat toiminnan kohteena materiaalisessa prosessissa edunvalvontajärjestö potkii päähän. 
     Seuraavassa katkelmassa oma liitto on toimijana kognitiivisessa haluamisen prosessissa, 
joka on alisteinen materiaalisille lisäämisen ja hiostamisen prosesseille, joista jälkimmäisen 
kohteena ovat jäsenet. Kognitiivisesti tulkittuna ´haluaminen´ on alisteista muille prosesseille, 
halua tehdä (lisätä) tai olla jotain. Ryhmäkontekstissa ´haluamista´ voidaan pitää kategorian 
toiminnan kognitiivisena tulkintana, sillä kategorian nimenomaan tulkitaan haluavan tai ei-
haluavan tehdä tai olla jotain. (Pälli 2003: 160.) 
(85) (ESPOOLAISTEN KANNANOTTO PÄÄTTÖKOKEEN UUDISTAMISEEN) 
Miksi oma liitto haluaa lisätä työmäärää, hiostaa jäseniään? Muiden aineiden 
opettajat pyrkivät vähentämään korjattavien paperien määrää – me vain lisääm-
me. (1982/6: 35–36)  
 
     Esimerkissä mainitut ryhmät muiden aineiden opettajat ja kirjoittajan me-ryhmä vertautu-
vat suhteessa korjattavien paperien määrään: ensin mainitut pyrkivät vähentämään, me vain 
lisäämme. Kontekstin perusteella muiden toiminta näyttäytyy oikealta ja oman ryhmän vääräl-
tä: lingvistisesti kirjoittaja puhuu meinä eli yhtenä ryhmänsä jäsenenä, mutta ei kuitenkaan 
samastu oman ryhmänsä toimintaan. 
     Esimerkissä 86 muiden aineiden opettajat muodostavat äidinkielen opettajien ulkoryhmän.  
(86) (Sirpaleita) 
Miten voisimme saada muiden aineiden opettajat ymmärtämään äidinkielen 
opettajan työtä? Muun muassa tuntiresurssien käytöstä neuvotellessa monet kol-
legat ovat joutuneet opettajainhuoneessa suoranaisen painostuksen kohteeksi.– – 
(1996/4: 45) 
 
     Kappaleen aloittava kysymys osoittaa implisiittisesti, että muiden aineiden opettajat eivät 
ymmärrä äidinkielen opettajan työtä. Ulkoryhmän kielteiseksi ominaisuudeksi konstruoituu 
ymmärtämättömyys ja ulkoryhmälle tyypilliseen tapaan kategoria on koostumukseltansa ho-
mogeeninen. Materiaalisessa prosessissa monet kollegat ovat joutuneet opettajainhuoneessa 
painostuksen kohteeksi ei kirjoittaja ole osallisena toiminnassa vaan toimijoina ovat ammatti-
toverit eli kollegat. Aktiivisesta toimijuudesta ei voida kuitenkaan puhua, koska joutua-verbin 
merkitykseen sisältyy omasta tahdosta riippumattomuus (KTS). Paikan adverbiaali opettajan-
huoneissa rajaa ”painostajiksi” muut opettajat. 
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4.3.2. Mentaaliset prosessit 
 
Kuten aiemmasta käsittelystä voidaan havaita, mentaalisten prosessien lajeista aineistossani 
korostuvat erityisesti verbaaliset prosessit. Tämän selittää suurelta osin tekstilaji: mielipide-
kirjoitusten tyypillinen lajipiirre on kuvata ja ottaa kantaa aiempaan keskusteluun.  
 
4.3.2.1. Pääkirjoitukset 
 
Pääkirjoituksissa ulkoryhmäisyys rakentuu verbaalisissa prosesseissa muun muassa esimer-
keissä 87–89. 
     Seuraavassa esimerkissä limittyvät niin verbaaliset, kognitiiviset kuin materiaaliset proses-
sit. 
(87) (OAJ OUDOLLA TIELLÄ) 
– – Parasta aikaa koululainsäädäntö on uusittavana. – – Paperien pitäisi juuri nyt 
olla opettajien tutkittavina, mutta OAJ on julistanut ne salaisiksi. Vain muuta-
mat Akava-talossa tietävät ja näyttävät taluttavan meitä mihin tahtovat. 
– – (1977/6: 1)  
 
     Ensinnäkin OAJ on sanojana verbaalisessa prosessissa OAJ on julistanut paperit salaisiksi, 
mikä toimintana on opettajille vastakkaista, koska paperien pitäisi olla opettajien tutkittavina. 
OAJ ainutkertaistetaan suhteessa tietämiseen: lukumäärän vähäisyyttä ilmaiseva kvanttori 
vain muutama ja OAJ:hin viittaava paikan ilmaus Akava-talossa ilmaisevat, että ainoastaan 
ryhmän yksittäisillä jäsenillä on tietoa. Tietäminen kognitiivisena ominaisuutena ei siis ole 
koko ryhmän ominaisuus vaan osan ryhmästä. Partikularisaatio konstruoi siis kaksi kategoriaa 
– ne, jotka OAJ:ssä tietävät ja ne, jotka eivät tiedä. 
     Vain muutamien toimijuus materiaalisessa taluttamisen prosessissa perustuu kirjoittajan 
tuntemukseen, josta kertoo verbi näyttää. Partikularisoidun ryhmän taluttamisen kohteena 
ovat me, joka viittaa opettajiin laajasti. Verbivalinta taluttaa luo ryhmien välille asetelman, 
jossa toinen ohjaa toista. Täten opettajat me-ryhmänä ovat taluttajansa kanssa eriarvoisessa 
suhteessa ja vertautuvat lapseen, vanhukseen, sairaaseen tai eläimeen. 
     Esimerkissä 88 käsitellään pedagogisten järjestöjen, MAOL:in ja Sukolin toimintaa. Ver-
baalisten prosessien lisäksi huomio kiinnittyy tekstin intertekstuaalisuuteen: kirjoituksessa 
viitataan avoimesti Hergén Tintti-sarjakuviin.  
(88) (Dupond ja Dupont). 
Tintti-sarjakuvissa sanamukaisesti sekoilee kaksi sympaattista etsivää, vanhan-
aikaiset knallipäiset herrat Dupond ja Dupont, jotka ovat aina oikealla hetkellä 
väärässä paikassa ja tekevät salapoliisipäätelmänsä tasan nurinkurisesti. Heidän 
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puheensakin vääntyilee ehtimiseen hullunkurisiksi sananmuunnoksiksi. Opetta-
jajärjestöissä on myös omat dupondinsa ja dupontinsa: MAOL ja Sukol.  
– – Kun kuuntelee näiden järjestöjen kannanottoja koulun kehittämiseen, ulko-
puolisen on vaikea ymmärtää niiden deduktiota, vaikka logiikka onkin selvä. 
Aksioomaksi on näet otettu näiden kahden ainejärjestön edustamien aineiden 
opetuksen määrän ja laadun pysyttämien ennallaan. – – Tasokurssit ja oppilaille 
liian raskas lukujärjestys ovat kiistämättä johtaneet ongelmiin, joista ei päästä, 
ellei tasokursseista, myös de facto, luovuta ja lukusuunnitelmaa kevennetä. 
Luokkienpuolitusvaatimuksineen MAOL ja Sukol ovat kuitenkin ahmaisemassa 
eväät, joilla piti ruokkia oppilaiden koulumotivaatiota ja luovuutta sekä myös 
oppimisen perusvalmiuksia eli äidinkielen taitoja.  
   MAOLin ja Sukolin itsekäs kannanotto pakottaa muut puolustautumaan. – – 
(1983/5: 3) 
 
     MAOL:in ja Sukolin nimeäminen opetusjärjestöjen omiksi dupondeiksi ja duponteiksi liit-
tää etsivien ominaisuudet myös liittojen ominaisuudeksi. Harmittomat piirteet, kuten päätel-
mien ja puheen nurinkurisuus, eivät vielä rakenna liitoista kovin kielteisiä. Ulkoryhmäksi tul-
kitseminen perustuukin kielteiseen materiaaliseen prosessiin luokkienpuolitusvaatimuksineen 
MAOL ja Sukol ovat ahmaisemassa eväät, joilla piti ruokkia – –, jossa MAOL ja Sukol ovat 
toimijoina. Äidinkielen opettajien kannalta eväiden ahmaisemisen kielteisyys korostuu, koska 
yhtenä ruokkimisen kohteena ovat oppimisen perusvalmiudet eli äidinkielen taidot.  
     Kirjoittajan oma ryhmä rakentuu mentaalisessa prosessissa geneerisen persoonan myötä: 
kun kuuntelee näiden järjestöjen kannanottoa, ulkopuolisen on vaikea ymmärtää – –. Genee-
risen persoonan ja ulkopuolisten kategorian edustajan, ulkopuolisen, voidaan siis nähdä konst-
ruoivan kirjoittajan ryhmäksi ulkopuoliset eli kaikki muut paitsi MAOL ja Sukol. 
     Sisäryhmän ulkopuolisuuden merkitys sisältyy pronominiin muut, joka on kokijana men-
taalisessa prosessissa12 MAOLin ja Sukolin itsekäs kannanotto pakottaa muut puolustautu-
maan. Prosessin ilmiö on verbaalisen toiminnan (ottaa kantaa) nominaalistus kannanotto, 
joka on tulkittavissa ideationaalisen tason kieliopilliseksi metaforaksi, eli toiminnan ilmaise-
miseksi substantiivilla. Kieliopillinen metafora saattaa myös hämärtää prosessin osallistuja-
rooleja ja toimintaa, mutta tässä tekstissä näin ei tapahdu, koska tekstistä käy ilmi, kenen kan-
nanotosta on kyse. (Halliday 1994: 342–344; Karvonen 1995: 168; Heikkinen 1999: 118.) 
     MAOL ja Sukol rakentuvat ulkoryhmiksi, koska niiden verbaalinen toimintansa vaikuttaa 
muihin kielteisesti, pakottaa puolustautumaan. Pakottaa-verbiin sisältyvä väkisin tekemisen 
merkitys sekä etenkin sen täydennys puolustautumaan ohjaavat tulkintaan, jossa prosessin 
kuvaama toiminta vertautuu metaforisesti taisteluun. Nikanne (1992: 63, 77) tuokin esille sen, 
                                                 
12
 Pakottaa-verbiin merkitys ´panna joku pakolla tai väkisin tekemään jotakin´ ohjaa tulkitsemaan prosessin 
materiaaliseksi. Halliday (1994: 115) kuitenkin huomauttaa, että ´asia´ (´fact´), esimerkiksi referoitu kannanotto, 
ei voi osallisena materiaalisessa prosessissa.  
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että kulttuurissamme väittelyn logiikka muistuttaa taistelun logiikkaa: tässä pääkirjoituksessa 
MAOL ja Sukol ovat hyökkääjiä, muut puolustautujia. 
     Esimerkissä 89 ulkoryhmäksi rakentuvat päättävät viranomaiset ja kokeiluperuskoulujen 
luokanopettajat. Myös tässä esimerkissä viitataan muiden puheen lisäksi intertekstuaalisesti 
Hölmöläisten tarinoihin.  
(89) (ÄIDINKIELEN TUNTIMÄÄRÄSTÄ PERUSKOULUSSA) 
– – Syynä tällä asteella [peruskoulun 3. ja 4. luokka] tapahtuneeseen yhteensä 
viiden viikkotunnin pudotukseen lienee se puhe, joka kokeiluperuskouluista on 
kantautunut päättävien viranomaisten korviin. Väitetään näet sikäläisten luokan-
opettajien valitelleen, etteivät tiedä, mitä muka runsailla suomentunneilla tekisi-
vät. Jos näin on, peruskoulun koko suunnitteluprosessi rupeaa tuntumaan patus-
telulta13: yhdet valittelevat, etteivät osaa opettaa, toisten ainoana johtopäätökse-
nä on oppituntien vähentäminen ja tärkein kolmas osapuoli eli lapset jätetään 
lehdelle soittelemaan. Olen kuullut tarinan aikaisemminkin: siinä vain hölmö-
läisukon jalkoja paleli ja hölmöläisakka ryhtyi täkkiä pidentämään.  
(1972/3: 2) 
 
     Puheenaiheena katkelmassa on ala-asteen äidinkielen oppituntien lasku, ja tämän pudotuk-
sen syyksi määritellään puhe, joka kokeiluperuskouluista on kantautunut päättävien viran-
omaisten korviin. Esimerkin referaattiosassa kirjoittaja ei varsinaisesti toista sitä, mitä itse on 
kuullut luokanopettajien puhuvan tai mitä kuvittelee heidän puhuvan vaan referoi sitä, mitä 
luokanopettajien väitetään sanoneen – tässä tapauksessa valitelleen: ryhmädiskurssille tyypil-
lisesti kirjoittaja siis asettaa itsensä sanomisen välittäjäksi (Pälli 2003: 162). Kokeiluperuskou-
lujen luokanopettajat ovat verbaalisessa valittelijan roolissa, ja lisäksi ryhmälle konstruoidaan 
yhteinen kognitiivinen ominaisuus: he eivät tiedä mitä tehdä muka runsailla suomentunneil-
laan.  
     Huomio kiinnittyy myös modaaliseen partikkeliin muka: vaikka se ilmaisee kirjoittajan 
suhdetta ilmaistuun asiaan ja siten kuuluu kielen interpersoonaiseen tasoon, asettaa se kuiten-
kin vertailuun sekä kirjoittajan että luokanopettajien referoidut mielipiteet äidinkielen opetuk-
sen tuntimääristä. Sanakirjamerkityksessään (KTS) muka ilmaisee, että kirjoittaja pitää jotakin 
väitettä epätotena, epäilyttävänä tai teeskentelynä, ja näin vastakkain siis ovat luokanopettaji-
en näkemys runsaista tunneista ja toisaalta kirjoittajan näkemys, joka kyseenalaistaa luokan-
opettajien mielipiteen. Myös ISK (1426) esittää ilmiön samoin: yksittäiseen lauseenjäseneen, 
suomentunnit, liittyneenä, muka-partikkeli osoittaa sen osan, joka kirjoittajan kannalta epäilyt-
tävää tietoa.  
     Tekstissä nimettyihin kategorioihin kokeiluperuskoulujen luokanopettajat ja päättävät vi-
ranomaiset viitataan indefiniittisillä kvanttoripronomineilla yhdet ja toiset. Luokanopettajien 
                                                 
13
 NS:n mukaan patustaa-verbin merkitys on ´tehdä tökerösti´. Ilmaus lienee nykykielessä vanhahtava, koska 
Kielitoimiston sanakirja ei tunne kyseistä verbiä. 
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kohdalla viittaussuhde perustuu yhtäläiseen toimintaan: väitetään sikäläisten luokanopettajien 
valitelleen ja yhdet valittelevat. Toisten ja päättävien viranomaisten viittaussuhteen tulkinnan 
taustalla on taas tieto siitä, että oppituntien vähentämistä koskevia päätöksiä tekevät juuri 
päättävät viranomaiset. 
     Luokanopettajien ja päättävien viranomaisten yhteys Hölmöläisten tarinoihin ilmenee 
eräänlaisena oireen ja toimenpiteen välisenä suhteena: hölmöläisukon ongelmat vertautuvat 
luokanopettajien ongelmiin ja hölmöläisakan toimet päättävien viranomaisten toimiin. Viit-
taus osoittaa kirjoittajan suhtautumisen tuntijaon laskuun, ja intertekstuaalisuus tarjoaakin 
mahdollisuuden kritiikkiin ilman, että arvostelun kohteet mainitaan kirjaimellisesti. 
     Esimerkissä 90 YTL ainutkertaistetaan, ja siitä muodostuu kaksi eri kategoriaa, joilla on 
vastakkainen näkemys vuoden 1992 ylioppilaskokeen uudistuksesta. 
  (90) (Joko taas päättökokeesta) 
Päätös on selvä: viime syksynä lukiossa aloittaneet oppilaat suorittavat keväällä 
1992 uudentyyppisen kokeen. Oppilaan oikeusturvan kannalta on tärkeää, että 
kokeen luonne on ollut tiedossa lukion aloitusvaiheesta lähtien. – – Tätä taustaa 
vasten onkin täysin käsittämätöntä, että joku ylioppilastutkintolautakunnan apu-
jäsen voi arvovaltaansa käyttäen asettaa jo tehdyn päätöksen julkisuudessa ky-
seenalaiseksi. – –  
– – Pirkko Leinon kanta on jo tehdyn päätöksen vastainen: – –. 
 (1990/2: 3) 
 
     Katkelmassa indefiniittipronomini joku yhdessä pääsanojensa ylioppilastutkintolautakun-
nan apujäsen kanssa partikularisoivat ylioppilastutkintolautakunnan kategorian. Partikulari-
saation keinoina indefiniittiset ilmaukset voivat viitata johonkin tiettyyn henkilöön tai genee-
risesti keneen tahansa (Pälli 2003: 152). Tässä pääkirjoituksessa tietyksi henkilöksi paljastuu 
Pirkko Leino. 
     Olen tulkinnut verbin asettaa kyseenalaiseksi mentaaliseksi, koska se on merkitykseltään 
kyseenalaistaa-verbin synonyymi – verbi olisi myös mahdollista luokitella materiaaliseksi. 
Jonkun apujäsenen toiminnassa etenkin tavan adverbiaali arvovaltaansa käyttäen kuvaa 
eräänlaista valta-aseman väärinkäyttöä, ja käsittämätöntä on se, että apujäsen puuttuu jo teh-
tyyn päätökseen.  
     Se, että kyseessä on Pirkko Leinon oma näkemys asiasta, käy selväksi, kun kirjoittaja ke-
hottaa opettajia valmistaan oppilaitaan YTL:n päätöksen mukaiseen ylioppilaskokeeseen.  
(91) (Joko taas päättökokeesta) 
– – Opettajan kannattaa olla siitä [Leinon kirjoituksesta] välittämättä ja valmis-
taa oppilaitaan YTL:n päätöksen mukaiseen ylioppilastutkintoon. (1990/2: 4) 
 
Pääkirjoituksessa Joko taas päättökokeesta opettajien ulkoryhmäksi rakentuu Pirkko Leinon 
kategoria, eikä siis koko YTL.  
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     Esimerkissä 92 kategorioiden, rehtorit ja koulun johto, ulkoryhmäksi tulkitseminen  perus-
tuu kielteisiin kognitiivisiin prosesseihin.  
(92) (Olemmeko tietoisia?) 
– – Tietoisuuden aste voi joutua koetteille, kun joutuu kunnassa tai koulussa 
vastustamaan väärin perustein tehtyjä ratkaisuja. Ikäviä esimerkkejä tihkuu siel-
tä täältä. Aina on ollut rehtoreita, jotka arvelevat, että ainekirjoituksen voi sijoit-
taa samalle päivälle jonkin kokeen kanssa, koska ”aineeseen ei tarvitse lukea”. 
Jotkut muutkin lukujärjestykseen tai koejärjestelyihin liittyvät asiat saattavat 
kieliä, että koulun johto ei aina ymmärrä aineemme ominaislaatua ja painoarvoa. 
– – (1992/4: 3) 
 
Rehtorien kategoriaan viittaavat nimitys koulun johto sekä relatiivilauseella muodostettu ala-
kategoria rehtorit, jotka – –. Relatiivilauseen muodostaman kategorian ulkoryhmäksi tulkit-
seminen perustuu referointiin, jossa kategorian kognitiivinen toiminta on äidinkielen opettaji-
en kannalta kielteistä: rehtorit, jotka arvelevat, että ainekirjoituksen – –, koska” aineeseen ei 
tarvitse lukea”. Kirjoittaja tuo oman ryhmänsä tekstiin sekä geneerisenä kokijana tietoisuuden 
aste voi joutua että tekijänä joutuu vastustamaan. Lisäksi kirjoittajan me-ryhmä on ilmiönä 
kognitiivisessa prosessissa koulun johto ei aina ymmärrä aineemme ominaislaatua ja paino-
arvoa. Prosessin kokija, koulun johto, rakentuu mentaalisesti yhtenäiseksi kategoriaksi: kol-
lektiivisana johto luonnehtii koulujen johtajia jaottomana kokonaisuutena (ISK: 552), jolla on 
yhtenäinen kognitiivinen mieli.  
     Ulkoryhmän rakentumisen lisäksi kyseinen esimerkki kuvaa hyvin kategorisaation ja par-
tikularisaation rinnakkaiseloa. Koulun johto näyttäytyy homogeenisenä kategoriana, jonka 
yhdistyy juuri kognition tasolla. Relatiivilause taas pilkkoo rehtorien kategorian kahteen 
osaan: niihin rehtoreihin, joiden kognitiiviset ominaisuudet rakentavat heistä ulkoryhmän, 
mutta myös niihin, jotka eivät toimi näin (Pälli 2003: 150).  
 
4.3.2.2. Mielipidekirjoitukset 
 
Kuten alaluvuista 3.1.3.4 ja 3.2.2 käy ilmi, mielipidetekstit mahdollistavat oman liiton toi-
minnan kritisoimisen. 
(93) (UNOHDETTUJEN PUOLESTA) 
Viimeisistä Virkkeistä, ja varsinkin sen numerosta 6 olen mielihyvin pannut 
merkille, että ÄOL alkaa vähitellen kiinnostua muunkin kuin peruskoulun/ luki-
on opettajista. On mm. perustettu keskiasteen jaosto, joka selvittelee ammatti-
koulujen äidinkielen opetusta. Muutaman vuoden ammattikoulussa toimineena 
olenkin välillä jättänyt jäsenmaksutkin maksamatta, koska en ole katsonut kuu-
luvani ”armoitettujen” joukkoon. – –  
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     Ulkoryhmäksi tulkitseminen perustuu mentaaliseen prosessiin ÄOL alkaa vähitellen kiin-
nostua muunkin kuin peruskoulun/lukion opettajista, jossa ajan adverbiaali vähitellen impli-
koi, että aiemmin näin ei ole ollut. Välinpitämättömyydestä vihjaa myös kirjoituksen otsikon 
passiivimuotoinen partisiippiattribuutti unohdettujen, joka viittaa epämääräiseen unohtajien 
ryhmään. Kotekstin perusteella unohtajaksi voidaan tulkita ÄOL. Kirjoittajan ryhmästä konk-
reettinen ryhmästä irtisanoutuminen, jäsenmaksun maksamatta jättäminen, on alisteinen men-
taaliselle prosessille: en ole katsonut kuuluvani armoitettujen joukkoon.  
     Esimerkit 94 ja 95 ovat mielipidekirjoituksesta, jossa kritisoidaan YTL:ää. Katkelmassa 
korostuvat erityisesti verbaaliset prosessit, mutta myös nimeämisen kautta välittyvä kieltei-
syys rakentaa toiseutta. 
 (94) (Moiteryöppy tulee – oletko valmis?) 
– – Opettajan työ on loputtoman vinoilun kohteena. Sensoriseuroissa virheen-
veisuu kajahtaa komeasti. Vuodesta toiseen lautakunnan besserwisserit manaa-
vat, miten suomenopettajat 
a) eivät pysty arvostelemaan aineita oikein 
b) eivät löydä tekstistä kielivirheitä 
c) eivät tunne uusia eivätkä vanhoja oikeakielisyysohjeita 
d) eivät kykene vetämään puneella oikeita alleviivauksia oikeisiin paikkoihin; 
milloin viivataan liikaa, milloin liian vähän 
e) eivät tottele kommentointikieltoa, vaan kirjoittelevat sopimattomuuksia reu-
nuksiin. 
   Ainakin näistä luetelluista opettajien synneistä hienohipiäiset tarkastajat ovat 
saaneet näppylöitä ja sielullensa vahinkoa. – – (1997/1: 45) 
 
     Relationaalisessa prosessissa opettajan työ on loputtoman vinoilun kohteena kielteiseen 
verbaalisen toimintaan viittaa teonnimi vinoilu. Virheenveisuun kajahtaminen on myös ver-
baalista toimintaa, ja paikan olosuhdefunktio sijoittaa toiminnan sensoriseuroihin. Kielteisen 
merkityksen saa myös referaatin johtolause manata, joka tässä esimerkissä tarkoittaa 
´moittimista tai päivittelyä´(KTS). Verbaalisen prosessin sanojiksi nimetään lautakunnan bes-
serwisserit, jota ilmauksena viittaa ihmiseen, joka ´luulee kaikesta enemmän kuin muut´ 
(KTS). Kirjoittajan arveluihin perustuvan referaatin välittämä sensorien mielipide äidinkielen 
opettajien arviointikyvyistä (eivät pysty arvostelemaan oikein, eivät löydä virheitä, eivät tun-
ne ohjeita) ja -käytänteistä (eivät kykene alleviivaamaan oikein, kirjoittelevat sopimattomuuk-
sia reunuksiin) rakentaa opettajista sensoreiden he-ryhmän, jonka ominaisuudeksi liitetään 
kyvyttömyys kokeiden arvosteluun. Esimerkissä 94 sensorien toimintaa kuvataan uskonnolli-
sen diskurssin kautta. Ilmaukset, kuten sensoriseura, virheenveisuu, vääränlaisen arvioinnin 
nimeäminen sielua vahingoittavaksi synniksi sekä verbi manata luovat lautakunnalle kirkolli-
sen yhteisön piirteitä.  
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     Samassa kirjoituksessa lautakunnalle rakentuu kieliylijumalan rooli, josta käsin se määrää 
lehtorit kielipyöveleiksi. 
(95) (Moiteryöppy tulee – oletko valmis?) 
– – Päivi Hytönen kummastelee myös sitä, että YTL kieliylijumalana määrää 
lehtorit kielipyöveleiksi: (Virittäjä 3/93, s. 457-458). – – (1997/1: 46) 
 
Tässäkin esimerkissä YTL:n kuvaaminen perustuu referaattiin, mutta nyt referoinnin kohde 
on eksplisiittisesti osoitettu. Tekstiin tulee toinenkin virallinen ääni, joka suhtautuu kriittisesti 
lautakunnan toimintaan ja tukee kirjoittajan argumentteja (Jokinen 1999: 138). 
     Myös esimerkissä 96 kategorian nimeäminen ja sen kielteinen mentaalinen toiminta muo-
dostavat siitä ulkoryhmän. Toiseus konkretisoituu lisäksi siinä, että puheenalaiseen kategori-
aan viitataan he-pronominilla.  
 (96) (Sirpaleita) 
– – Rahanjakopäätöksellään Helsingin yliopiston ”sivistyneet” herrat vähättele-
vät paitsi suomen kielen laitoksen tutkimus- ja opetustuloksia myös koko suo-
men kieltä, äidinkieltä. Ehkä he eivät ole saaneet päähänsä, mitä äidinkieli kan-
salle ja ennen kaikkea sen jokaisen jäsenen identiteetille merkitsee. – – (1997/6: 
41) 
      
     Mentaalinen vähätellä-verbi tarkoittaa ´jonkin vähäpätöisenä pitämistä´, ja tässä esimer-
kissä vähättelyn ilmiönä ovat niin Helsingin yliopiston suomen kielen laitoksen tulokset kuin 
koko suomen kieli. Vähättelijöiksi nimetään Helsingin yliopiston ”sivistyneet” herrat, joiden 
sivistyneisyyden tasoa kyseenalaistavat lainausmerkit. Jo ilmaus herrat heijastaa eri ryhmien 
vastakkaisuutta: tavallisesti monikkomuotoinen herrat tarkoittaa ´vallanpitäjiä tai yläluok-
kaa´(KTS). Herroihin viitataan he-pronominilla, ja he-ryhmä on kokijana mentaalisessa pro-
sessissa eivät ole saaneet päähänsä. He-ryhmä asettuu vastakkain kansan ja sen jokaisen jä-
senen kanssa, ja näin syntyy asetelma, jossa Helsingin yliopiston herroista konstruoituu laa-
jasti niin kirjoittajan kuin koko Suomen kansan ulkoryhmä.  
 
4.4. Määrittely ja nimeäminen ulkoryhmäksi rakentamisen keinoina  
 
Alaluvussa 4.4. tarkastelen, kuinka eri ryhmiä määritellään relationaalisissa prosesseissa ja 
millaisia merkityksiä määrittelyt luovat. Ryhmistä ja kategorioista puhuttaessa relationaaliset 
prosessit voivat antaa ryhmälle jonkin ominaisuuden (Pälli 2003: 157). Nimeämistä tarkaste-
len siten, että analysoin millaiset ihmiset tai ihmisryhmät nimetään äidinkielen puolustajiksi ja 
vastustajiksi.  
 
 76 
4.4.1. Toiseuden rakentuminen pääkirjoitusten relationaalisissa prosesseissa 
 
Esimerkin 97 relationaalisissa prosesseissa määrittelyn kohteena ovat OK, opettajanhuoneet 
ja äidinkielen opettajat. 
(97) (MITEN TYÖ MITATAAN) 
– – Opettajanhuoneiden ja OK:n traditioiden mukaan on olemassa vain yksi tapa 
mitata opettajan työtä. Opetusvelvollisuus on pienin äidinkielen opettajilla; hei-
dän asemansa on siis kadehdittavin. – – (1974/3: 1) 
 
     Ensinnäkin relationaalinen prosessi paljastaa, että opettajanhuoneilla ja OK:lla on vain 
yksi tapa opettajan työn mittaamiseen. Äidinkielen opettajiin viitataan he-pronominilla rela-
tionaalisessa prosessissa heidän asemansa on kadehdittavin. Jälkimmäinen prosessi liittää 
opettajahuoneiden ja OK:n jäsenten ryhmäominaisuudeksi kateellisuuden, joka kielteisyydes-
sään korostaa heidän ulkoryhmäisyyttä. Esimerkki on myös kiintoisa pronominiviittausten 
näkökulmasta siksi, että referoidessaan ulkoryhmien ajatusmaailmaa konstruoituu äidinkielen 
opettajista he-ryhmä. Opettajanhuoneiden ja OK:n traditioiden kuvauksessa korostuukin mo-
niäänisyys (Kalliokoski 2005: 34): tekstissä aktivoituvat niin kirjoittajan kuin Opettajanhuo-
neiden ja OK:n näkökulmat.  
  Esimerkissä 98 OAJ:n ja kouluhallituksen suhdetta määritellään seuraavasti: 
(98) (TUNTIKEHYSJÄRJESTELMÄSTÄ) 
– – Kouluhallitukselle ja OAJ:lle tuntikehysjärjestelmä näyttää olevan taivaan 
lahja, sillä se vapauttaa ne päätöksenteon vastuusta.  
   Omalla eskon-älylläni ajateltuna kouluhallituksen ja OAJ:n yksituumaisuus on 
Herodeksen ja Kaifaan ystävyyttä. Tuntikehysjärjestelmä voi syödä ensin perus-
koulun ja sitten lukion kasvatustavoitteet nahkoinensa ja karvoinensa. – – 
(1980/6: 1) 
 
Tuntikehysjärjestelmä määritellään ensinnäkin taivaan lahjaksi kouluhallitukselle ja OAJ:lle. 
Päätöksenteon vastuusta vapautumiseen viittaa myös kouluhallituksen ja OAJ:n yksituumai-
suuden määrittely Herodeksen ja Kaifaan ystävyydeksi. Määrittelyn taustalla on sekä Uusi 
testamentti että Aleksis Kiven Nummisuutarit14 (1956 [1864]: 55), jossa mainittua ystävyyttä 
kuvataan näin: ”Niin, niin yhteinen vihamies saattoi Heroodeksen ja Kaiphaan ystäviksi”. 
Kiveä tulkinnut Saarimaa (1919: 72) osoittaa, että kyse on Herodeksen ja Pilatuksen (Luuk. 
23: 12) ystävyydestä, jossa yhteinen ongelma, Jeesus, saattoi heidät yhteen. 
     Kielikuvat korostuvat myös esimerkissä 99, jossa OAJ:hin liitetään kissan piirteitä. 
                                                 
14
 Nummisuutareihin  viittaavat myös adverbiaali eskon-älylläni sekä ilmaus syödä nahkoinensa ja karvoinensa 
(Kivi 1956 [1864]: 55–56). 
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(99) (TILANNEKATSAUS)  
– – Uudet koululait ja -asetukset säädetään talvikauden kuluessa. Myös OAJ:n 
on määriteltävä kantansa täsmällisesti. Todennäköisesti se onnistuu, sillä se 
omistaa kaksi sananlaskujen kissan ominaisuutta: se on tarpeen tullen totisen 
näköinen, mutta putoaa kuitenkin aina jaloilleen. – – (1980/5: s. 1) 
 
Vaikka prosessissa se omistaa kaksi sanalaskujen kissan ominaisuutta suhdetta ei ilmaista 
olla-verbillä, on se merkitykseltään relationaalinen, koska se kuvaa omistamista, ´OAJ:llä on 
jokin ominaisuus´(Stillar 1998: 25). OAJ:n kissamaisuuteen viittaa lisäksi materiaalinen pro-
sessi putoaa aina jaloilleen. Ihmisistä puhuttaessa eläinaiheiset metaforat ovat merkityksel-
tään usein kielteisiä (Kövecses 2002: 124–125), ja tämä merkitys on liitettävissä myös 
OAJ:hin, vaikka se ei ole selvästi inhimillinen kategoria. 
     Myös YTL:ää ja tutkinnon uudistusta lähestytään kielikuvien avulla. Kirjoituksen otsikossa 
kaivata-verbi personifikoi, eli elollistaa käsitteen YO-tutkinnon uudistus (Varis 1998: 108). 
Otsikko myös implikoi, että kokeen uudistajat ovat etääntyneet toisistaan. 
(100) (YO-tutkinnon uudistus kaipaa yhteistyötä) 
– – Muutokset vain ovat kovin hankalia toteuttaa: lautakunta on varsin itseelli-
nen saari koulutuksen meressä, eikä koulun ja opettajien tietämykselle ole ole-
massa mitään selkeää kanavaa, jota pitkin muutokset etenisivät. – –  
(1989/4: 3) 
 
   YTL:n asema ja riippumattomuus korostuvat relationaalisessa prosessissa, jossa lautakunta 
määritellään varsin itseelliseksi saareksi koulutuksen meressä. YTL:n itseellisyys toimii seli-
tyksenä sille, miksi muutoksia on hankalia toteuttaa. Opettajien vaikeudet saada äänensä kuu-
luviin taas käy ilmi suhdelauseesta koulun ja opettajien tietämykselle ei ole selkeää kanavaa, 
jota pitkin muutokset etenisivät. Näin opettajien ja koulun tieto vertautuu eräänlaiseksi kulku-
neuvoksi, jonka liikkuminen on vaikeaa. 
     Esimerkeissä 101 käsitellään opetusvelvollisuuksien porrastamista. Prosessityypeistä teks-
tissä yhdistyvät niin relationaaliset kuin eksistentiaaliset prosessit, jotka Halliday (1994: 107) 
sijoittaa materiaalisten ja relationaalisten prosessien rajalle.  
(101) (OPETUSVELVOLLISUUKSIEN PORRASTUS)   
– – Maailmassa sattuu tietysti kaikenlaista. Äskeinen mielipidekin voisi jäädä 
omaan arvoonsa, jos se ei heijastelisi sitä kateutta, joka opettajanhuoneissa val-
litsee. Vieläkin on monia, joiden mielestä monilohkoisen valmiusaineen opetus, 
erilaisten kirjoitusten tarkastus ja oppilaiden yksilöllinen ohjaaminen eivät ole 
työtä laisinkaan.– –  
(1975/3: 1)  
 
     Kateuden ilmenemisen kuvaaminen verbillä vallita osoittaa, että ilmiö on opettajainhuo-
neissa hallitseva. Eksistentiaalinen prosessi vieläkin on monia, joiden mielestä – – liittyy 
opettajanhuoneisiin siten, että epämääräisen paljouden pronomini moni viittaa ihmisiin, jotka 
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muodostavat opettajanhuoneet. Kontekstissaan irrallisena kvanttoripronomini ja relatiivilause 
muodostaisivat kategorian, jolla viitattaisiin kaikkiin ihmisiin: ´vieläkin on monia ihmisiä, 
joiden mielestä – –. Tässä esimerkissä tekstiyhteys ohjaa kuitenkin tulkitsemaan, että moni-
pronominin viittauskohde löytyy opettajanhuoneista.  
     Ajan adverbi vieläkin merkityksessään ´edelleen´ paljastaa, että äidinkielen opettajien ka-
dehtiminen ei ilmiönä ole uusi (Sulkala 1981: 114). Monien näkemys äidinkielen eli moniloh-
koisen valmiusaineen opetuksesta käy ilmi referaatista, joka Kuirin (1984: 1) luokittelun mu-
kaan edustaa jonkin mielestä -rakennetta. Merkitykseltään referaatti on äidinkielen opettajien 
kannalta kielteinen, koska äidinkielen opetus eri tehtävineen mielletään negatiivisesti ei ole 
työtä laisinkaan. 
     Aineenopettajien liiton, AOL:n, ulkoryhmäksi rakentumisessa korostuvat oman ryhmän 
havainto ja havainnon määrittely. 
(102) (Pj:n palsta, Yhteinen työ – yhteistyö) 
Suomalaiset eivät liene yksilöinä riitaisampia kuin muidenkaan kansojen jäse-
net, mutta yhteistyö ei tahdo siltikään sujua. Syyt ovat syvällä kulttuurisissa juu-
rissa. Metsästäjät ja kalastajat ovat tottuneet yksinäiseen toimintaan. – –    
   Äidinkielen opettajan näkökulmasta AOL on näyttänyt olevan ryhmittymä, 
jossa on koolla saalista vaanivat ja sen jakoa suunnittelevat metsästäjät. – –  
(1996/1: 4) 
 
Esimerkin ensimmäisessä kappaleessa representoidaan kategoriat metsästäjät ja kalastajat, 
joista ensin mainittuun vertautuu myös AOL. AOL:ään viitataan ryhmänimityksellä ryhmitty-
mä, jonka jäsenet määritellään relationaalisessa prosessissa saalista vaaniviksi ja sen jakoa 
suunnitteleviksi metsästäjiksi. Määritelmän perustana on havainto, ja vaikka prosessin ha-
vainnoijana ei tekstin tasolla ole äidinkielen opettaja, paljastaa suunnan ilmaus äidinkielen 
opettajan näkökulmasta sen, että kyseessä on äidinkielen opettajan ja täten myös ryhmän ha-
vainto. Toisaalta samassa tekstissä (ks. esim. 26) ÄOL:n jäsenet nimetään ammattisisarik-
semme ja -veljiksemme, mikä osoittaa, että nimeämisen avulla voidaan konstruoida ulkoryh-
mäisyyttä mutta myös yhteenkuuluvuutta. 
 
4.4.2. Äidinkielen puolustajat ja vastustajat 
  
Alaluvussa 4.4.2 tarkastelen siis kahden kategorian, äidinkielen puolustajien ja vastustajien, 
konstruoimista. Aiemmin käsiteltyjen ryhmien ja kategorioiden, kuten OAJ, YTL tai rehtorit 
voidaan tulkita edustavan melko vakiintuneita kategorioita. Äidinkielen puolustajien, puoles-
tapuhujien ja vastustajien kohdalla jo kategorioiden nimeäminen välittää myönteisiä ja kiel-
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teisiä merkityksiä, ja kategorioiden koostumuksen lisäksi onkin mielenkiintoista tarkastella, 
millaisena toimijana kategoria näyttäytyy.  
     Esimerkeissä 103 ja 104 konstruoidaan äidinkielen puolestapuhujien ja puolustajien kate-
goriat. Äidinkielen opettajille kielteisenä kategoriana puolestapuhujat näyttäytyvät esimerkis-
sä 103, jossa käsitellään lukion tuntijakopäätöstä. 
(103) (Millä kulttuurilla Eurooppaan?)  
– – Ihmetystä herättää se, että näinä aikoina ei julkisuuteen ilmaannu suomen 
kielen ja kirjallisuuden opetuksen puolestapuhujia. Siitä [tuntijakoehdotuksesta] 
eivät pukahda enempää kirjailijat, kriitikot kuin viestinnän ammattilaisetkaan, 
vaikka heidän leipänsä voi olla kiinni siitä, millaiseksi kulttuurin kuluttajiksi me 
suomalaisia kasvatamme. – – (1992/2:4) 
 
     Tekstissä konstruoidaan suomen kielen ja kirjallisuuden opetuksen puolestapuhujien kate-
goria, johon kuuluvat kirjailijat, kriitikot ja viestinnän ammattilaiset. Puolestapuhujien kate-
goriasta muodostuu äidinkielen opettajien ulkoryhmä kielteisen verbaalisen toiminnan myötä: 
eivät pukahda tuntijakoehdotuksesta. Puolestapuhujiin viitataan he-pronominilla, mikä koros-
taa eroa me-ryhmään: heidän leipänsä voi olla riippuvainen meistä.  
     Seuraavassa mielipidetekstissä rakentuu äidinkielen puolustajien kategoria, jonka voidaan 
tulkita koostuvan yliopistojen kirjallisuuden ja suomen kielen tutkijoista.  
(104) (Lea Rojolalle) 
 – – Olemme ilahtuneita, että ainakin yksi yliopiston opettaja on kiinnostunut 
koulun kirjallisuuden opetuksen tilasta. Olisimme kovasti kaivanneet puolustajia 
silloin, kun taistelimme äidinkielen tuntien vähenemistä vastaan. Monien mui-
den aineiden opettajat saivat tukea alansa johtavilta asiantuntijoilta. Me odo-
timme turhaan, että yliopistojen kirjallisuuden tai suomen kielen tutkijat ja opet-
tajat olisivat julkisuudessa vaatineet äidinkielelle lisää tunteja. – – (1995/4: 52) 
 
     Ensinnäkin, otsikon erisnimi Lea Rojola partikularisoi yliopiston opettajien kategorian: 
ainakin hän on kiinnostunut kirjallisuuden opetuksen tilasta. Tekstissä konstruoidaan äidin-
kielen puolustajien kategorian lisäksi muiden aineiden opettajien tukijat, jotka ovat alan joh-
tavia asiantuntijoita. Kirjoittajan me-ryhmän ja puolustajien välistä suhdetta kuvaavat materi-
aaliset ja mentaaliset prosessit: olisimme kaivanneet puolustajia, kun taistelimme – – odotim-
me turhaan, että yliopiston kirjallisuuden suomen kielen tutkijat olisivat vaatineet. Puolusta-
jista rakentuu me-ryhmän ulkoryhmä juuri sen toimimattomuuden vuoksi. Muiden aineiden 
opettajien tukijoiden ja me-ryhmän puolustajien vertailussa ensin mainittu kategoria näyttäy-
tyy myönteisenä, koska se antoi tukea.  
     Äidinkielen puolestapuhujien kategoria aktivoituu myös esimerkissä 105, jossa käsitellään 
kahta 1990-luvun alun äidinkielen opetuksen ilmiötä: yo-kokeen pakollisuuden poistamista ja 
lukion tuntimäärien laskua. 
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(105) (Äidinkieli vasta- ja myötätuulessa) 
Suhdanteet vaihtelevat. Tuntijakopäätöstä tehtäessä emme saaneet puolestapu-
hujiksi ketään. Ylioppilastutkintoryhmän ehdotus äidinkielen vapaaehtoisuudes-
ta sen sijaan näyttää kauhistuttavan kaikkia. ÄOL:n ja Suomen Kirjailijaliiton 
yhteinen julkilausuma äidinkielen pakollisuuden puolesta on saanut tuekseen 
mielipiteiden vyöryn. Tästä huolimatta myös Päiviö Tommilan komitea asettuu 
valinnaisuuden kannalle. Onneksi Maria-Liisa Nevala esittää eriävän mielipiteen 
äidinkielen pakollisuuden puolesta. Asetelma näyttää nyt siltä, että vapaasti mie-
lipiteensä muodostava kulttuuriälymystö, kielen asiantuntijat, lehdistö sekä ylei-
nen mielipide ovat äidinkielen pakollisuuden kannalla. – – 
(1993/5:3) 
 
     Puolestapuhujiin viitataan lauseessa tuntijakopäätöstä tehtäessä emme saaneet puolesta-
puhujiksi ketään, joka yhdistää tekstin aiempaan keskusteluun ja osoittaa puolestapuhujien 
toimimattomuuden kamppailussa äidinkielen tuntijaon supistamista vastaan. Puolestapuhujien 
lisäksi tekstissä konstruoidaan äidinkielen kokeen pakollisuuden ja valinnaisuuden kannatta-
jien kategoriat. Puolestapuhujien kategorian voidaan tässä esimerkissä tulkita muodostuvan 
kollektiivijohdoksista kulttuuriälymystö ja lehdistö (vrt. esim. 103), kielen asiantuntijoista 
(vrt. esim. 104) ja abstraktia yhteisöllistä mielipidettä ilmaisevasta kategoriasta yleinen mieli-
pide. Kaikki edellä mainitut kategoriat asemoidaan relationaalisessa prosessissa äidinkielen 
pakollisuuden kannalle. 
     Äidinkielen valinnaisuuden kannattajien kategoriaa edustaa Päiviö Tommilan komitea, 
jonka merkitykseen sisältyy ryhmän merkitys. Komitea on toimijana asettumisen prosessissa, 
jossa ryhmän mielipide selviää olosuhdefunktiosta valinnaisuuden kannalle. Marja-Liisa Ne-
vala taas edustaa ja partikularisoi äidinkielen pakollisuuden kannattajien kategoriaa, mihin 
viittaa verbaalinen prosessi Marja-Leena Nevala esittää eriävän mielipiteen äidinkielen pa-
kollisuuden puolesta.  
     Äidinkielen puolestapuhujien ja puolustajien kategorioilla viitataan siis sellaisiin ryhmiin, 
jotka ammattinsa puolesta ovat tekemisissä kielen kanssa. Esimerkkejä 103–105 yhdistää se, 
että niissä käsitellään tietyn yhteiskunnallisen aikakauden ilmiöitä, 1990-luvun alun opetus-
suunnitelmaa ja ylioppilaskokeen muutoskaavailuja. Edellä mainitut kategoriat kiinnittyvätkin 
oleellisesti yhteiskunnallisiin tapahtumiin ja keskusteluihin, ja näiden teemojen yhteydessä 
puolustajien ja puolestapuhujien konstruoiminen sekä niistä puhuminen on relevanttia. (Pälli 
2003: 140.) 
     Esimerkissä 106 kuvataan yliopistojen suomen kielen ja kirjallisuuden laitosten toimintaa. 
(106) (HYVIÄ UUTISIA – HUONOJA UUTISIA) 
Huono uutinen [opettajien peruskoulutuksessa] pullahtaa esiin vasta tutkintojen 
yksityiskohtaisessa suunnittelussa. Yliopistojen suomen kielen ja kirjallisuuden 
laitokset kamppailevat juuri nyt keskenään asetuksen lupaamista opintoviikoista 
(opiskelijoista) ja polkevat äidinkielen opettajien kolmatta perinnäistä oppiainet-
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ta. Puheoppi, viestintä, kansanperinne, yleinen kielitiede jne. ovat uppoamassa 
isoisten alle. Humanismin tutut etuvartijat näyttävät muuttuneen oman kuppinsa 
kitsaiksi puolustajiksi. (1979/1: 1) 
 
Tekstissä laitokset ovat toimijan roolissa: ne kamppailevat opintoviikoista ja polkevat äidin-
kielen opettajien kolmatta perinnäistä oppiainetta: jälkimmäisen prosessin kohteena ovat siis 
välillisesti äidinkielen opettajat. Nimeämisen kannalta keskeinen prosessi on relationaaliseksi 
tulkittava Humanismin tutut etuvartijat näyttävät muuttuneen oman kuppinsa kitsaiksi puolus-
tajiksi. Nimeäminen humanismin etuvartijoiksi konstruoi kategorian ominaisuudeksi huma-
nismin vartioinnin ja vahtimisen, jotka viittaavat myös puolustamiseen. Relationaalisessa pro-
sessissa puolustamisen kohde määritellään muuttuneen omaksi kupiksi, jolla kuvainnollisesti 
viitataan omiin etuihin. Lisäksi kategorian ominaisuudeksi nimetään kitsaus eli saituus. 
     Esimerkeissä 107 ja 108 konstruoidaan sekä vastustajien että me-ryhmän kanssa saman-
mielisten kategoriat. 
(107) (KIELI ON OPPIMISEN EDELLYTYS) 
– – Tällä hetkellä äidinkielen oppimisen tarpeellisuuden tunnustavat jo jotkut 
muutkin kuin meikäläiset. Samalla myös vastustajat ovat astuneet koloistaan. 
Yhtäällä päivitellään äidinkielen opetuksen saamaa julkisuutta. Toisaalla selitel-
lään erilaisiin laskelmiin vedoten, että peruskoulu on toki säilyttänyt entisen ti-
lanteen. – – (1974/5: 1) 
 
Äidinkielen opettajien me-ryhmään viittaa pronominaali meikäläiset, joka on perustana myös 
kategorialle jotkut muut kuin meikäläiset, jonka mentaalinen toiminta on meikäläisten kannal-
ta myönteistä, koska he tunnustavat äidinkielen oppimisen tarpeellisuuden. Ajan adverbiaali 
tällä hetkellä kuitenkin implikoi, että aiemmin näin ei ole ollut. Kategoria on koostumuksel-
tansa epämääräinen, sillä sitä luonnehtii indefiniittinen kvanttori jotkut.  
     Jos kategoria jotkut muut on rajoiltansa epämääräinen, niin toisin on vastustajien kategori-
an laita. He ovat toimijoita materiaalisessa prosessissa astua koloistaan, joka metaforisesti 
kuvaa heidät eläimen kaltaiseksi. Ulkoryhmäksi tulkitsemista tukee myös kategorianimityk-
sen kielteisyys, koska sen merkitykseen sisältyy erimielisyys jonkin kanssa. Vaikka proses-
seissa päivitellään ja selitellään passiivimuoto häivyttää toimijuuden, on verbaalisen toimin-
nan taustalle sijoitettavissa ryhmä, jossa osallisina ovat juuri vastustajat. Sanomisen kuvaa-
minen juuri frekventatiivisilla verbijohdoksilla tarkoittaa sitä, että toiminta on toistuvaa tai 
jatkuvaa: tosin päivitellä-verbi on leksikaalistuma eli kantaverbinsä suhteen merkitykseltään 
erikoistunut muoto (ISK: 349, 352). 
     Myös esimerkissä 108 samassa tekstiyhteydessä konstruoidaan vastustajien ja samanmie-
listen kategoriat. 
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(108) (MIKÄ ÄOL ON?) 
– – Kolmatta tehtäväänsä ÄOL on totuttanut nyt pitkälti toistakymmentä vuotta. 
Opettajat ovat auttaneet toisiansa tehtävässään kouluttaa uusia ikäluokkia, jotka 
kielikykynsä avulla (toivottavasti) selviävät nykyaikaisen yhteiskunnan moni-
mutkaisuuksista ja pystyvät tukemaan suomalaisen olemisen oikeutta kaikkea 
kansainvälisyyttä vastaan. Opettajien tehtävä on vaikea, mutta arvokas. Äidin-
kielen vastustajia on yhä olemassa, mutta heidän tarkoitusperänsä ovat muuttu-
neet yhä työläämmäksi ymmärtää. Kansallinen olemassaolo on asia, jota monet 
muutkin kuin äidinkielen opettajat ovat ryhtyneet suojelemaan.– – (1978/6: 1) 
 
Eksistentiaalinen prosessi osoittaa, että äidinkielen vastustajia on yhä olemassa. Vastustajat 
muodostavat he-ryhmän, joka yhdistyy intention tasolla: relationaalisessa prosessissa heidän 
tarkoitusperänsä määritellään yhä työläämmäksi ymmärtää. Samoin kuin edeltävässä esimer-
kissä samanmielisten kategoria konstruoidaan epämääräisyyttä osoittavilla pronomineilla mo-
net muut kuin. Kategorian toiminta näyttäytyy myönteisenä: he ovat ryhtyneet suojelemaan 
kansallista olemassaoloa. Verbi ryhtyä ilmaisee toiminnan alkamisesta, mutta samalla osoit-
taa, että näin ei ole tapahtunut aikaisemmin.  
 
4.4.3. Nimeäminen ja relationaaliset prosessit mielipidekirjoituksissa  
 
Mielipidekirjoituksista valikoituja esimerkkejä yhdistää tässä alaluvussa teema: niissä käsitel-
lään ylioppilaskoetta. Esimerkissä 109 tehdään eroa kielten ja reaaliaineiden opettajiin, ja re-
lationaalisten prosessien lisäksi huomio kiinnittyy muihinkin prosessityyppeihin. 
(109) (”Äidinkielen reaali”) 
– – Muistelen, että joitakin vuosia sitten reaaliaineiden opettajat olisivat halun-
neet muuttaa äidinkielen koetta siten, että tehtävät olisivat olleet reaalin tehtäviä 
ja äidinkielen opettajat vain korjaisivat kieliasun. Äidinkielen opettajain liitto 
muistaakseni tiukasti vastusti moista muutosta. Emmehän me äidinkielen opetta-
jat ole minkään muun oppiaineen ”vasalleja”, joita meistä milloin kielten opetta-
jat, milloin reaaliaineiden opettajat olisivat halunneet tehdä. – –  
(1998/2–3: 58)  
 
    Ensinnäkin, ulkoryhmäksi rakentuminen tapahtuu yksilöllisessä mentaalisessa prosessissa, 
muistelen. Kirjoittajan ”muistelussa” ulkoryhmäksi nimetään reaaliaineiden opettajien katego-
ria, joiden mentaalinen ja materiaalinen toiminta on kielteistä: äidinkielen opettajan näkökul-
masta erityisesti halu muuttaa koetta siten, että äidinkielen opettajat vain korjaisivat kieliasun 
heijastelee kielteistä stereotypiaa äidinkielen opettajista pelkkänä kieliasun korjaajana (ks. 
esim. 78).  
     Katkelman relationaalisessa prosessissa ei määritellä muita ryhmiä vaan oma me-ryhmä: 
emmehän me äidinkielen opettajat ole minkään muun oppiaineen ”vasalleja”. Nimitys vasalli 
kuvaa karkeasti tulkittuna ´hallitsijan ja hallittavan välistä suhdetta´ (KTS), ja täten ilmaus – 
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vaikkakin sen merkitys kielletään – asemoi äidinkielen opettajat hallittaviksi ja muut oppiai-
neet, milloin reaaliaineiden opettajat, milloin kielten opettajat hallitsevaksi osapuoleksi.  
     Esimerkin 110 relationaalisissa prosesseissa määrittellään ÄOL:ää ja YTL:ää politiikan ja 
kulttuurin diskurssin käsittein 
(110) (Fiktiota vai faktaa eli YTL:n sensorit helvetin portilla) 
 – – YTL ja ÄOL eivät koskaan ole olleet mitään veljiä keskenään. YTL on ollut 
perin bresneviläinen ja ÄOL on aina tähdentänyt avantgardista olemustaan. Nyt 
tiemme näyttävät eroavan: meikäläiset kulkevat joka aamu kouluun ja opettavat 
suojattejaan KIRJOITTAMAAN [kapiteelit kirjoittajan] kerta kerralta parem-
min. – –  
 
YTL:n ja ÄOL:n suhteet määritellään etäiseksi, eivät koskaan olleet mitään veljiä keskenään. 
Liitto ja lautakunta eroavat myös olemukseltaan. YTL määritellään perin bresneviläiseksi, 
mikä tarkoittaa Breźnevin ajan pysähtyneisyyden (KTS) yhdistämistä YTL:n piirteeksi. ÄOL 
on aktiivisena toimijana verbaalisessa prosessissa, kun se on aina korostanut eli tähdentänyt 
avantgardista olemustaan: ÄOL on siis kaikkina aikoina ollut uudistuksellinen, YTL kehityk-
sen suhteen taantumuksellinen. 
     Huomionarvoista on se, että YTL:n jäsenten ja ylioppilaskokeen nimeämisessä aktivoituu 
usein uskonnollinen diskurssi niin pää- kuin mielipideteksteissä: Puheenjohtajan palstalla 
(1984/2: 5) ylioppilaskoe lukemisineen, arviointeineen ja tulosten odottamisineen nimetään 
kiirastuleksi, joka kuvainnollisessa käytössä tarkoittaa ´ankaraa koettelemusta tai tiukkaa 
paikkaa´ ja uskonnollisessa ´katolilaisen opin mukaan paikkaa, jossa sielut puhdistuvat ennen 
taivaaseen pääsyä´(KTS). Esimerkissä 94 sensorien ryhmä nimetään sensoriseuroiksi ja opet-
tajien korjauksissa ilmenneet virheet nimetään synneiksi, jotka vahingoittavat hienohipiäisten 
tarkastajien sielua. Esimerkissä 95 YTL nimetään kieliylijumalaksi. Uskonnon kieleen poh-
jautuu myös esimerkki 111, jossa lautakunnan nimeämisen, Suuren Neuvoston, taustalla on 
Raamattu (ks. esim. Luuk. 22:66)  
(111) (Otsikoi itse) 
– – Punakynäni typertyneenä tyhjentyneenä jään odottamaan Suuren Neuvoston 
tuomiota: Älliä vai ei?  (1997/3: 49) 
 
     Nimitykset, kuten kieliylijumala ja Suuri Neuvosto ovat ideologisesta näkökulmasta kiin-
nostavia siksi, että ne asemoivat opettajat ja lautakunnan eriarvoisiksi. Uskonnollisesta dis-
kurssin sävyttämä nimeäminen rakentaa lautakunnasta vallanpitäjän, mutta samalla nimeämi-
nen sijoittaa oman ryhmän ”alamaisiksi”.   
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5. PÄÄTÄNTÖ 
 
Pro gradu -tutkielmassani olen tarkastellut, millaisin kielen keinoin äidinkielen opettajille 
rakentuu ryhmiä, joilla on sisä- tai ulkoryhmän merkitys. Tutkimusaineistonani on ollut Äi-
dinkielen opettajain liiton jäsenlehti Virke, josta olen analysoinut 40 pää- ja 30 mielipidekir-
joitukseksi luokittelemaani tekstiä. Aineistokseni olen valinnut tekstejä, joissa käsitellään yli-
oppilaskoetta ja koulutuspolitiikkaan liittyviä aiheita. Temaattinen rajaus pohjautuu oletuk-
seeni siitä, että edellä mainittujen aihepiirien kontekstissa ryhmien rakentuminen on odotuk-
senmukaista. Olen tarkastellut pää- ja mielipidekirjoituksia toisistaan erillään, jotta saisin kuu-
luviin sekä opettajiston että liiton äänen. Piirteiltään nämä mielipidekirjoitusten alalajit eivät 
aineistossani muuten juurikaan eroa. 
     Sisä- ja ulkoryhmien rakentumisen tarkastelun yhteydessä olen läpi tutkielmani tarkkaillut, 
millaisissa prosesseissa ryhmiä kuvataan ja millaiset roolit osallistujille lankeaa. Lisäksi olen 
kohdistanut huomioni sellaisiin määrittelyihin ja nimeämisiin, jotka ilmaisevat kategorisaatio-
ta. Näiden ilmiöiden tarkastelussa olen tukeutunut SF-kieliteoriaan, josta erityisesti ideatio-
naaliseen metafunktioon sisältyvä transitiivisuus korostuu analyysissani. Ryhmien rakentumi-
sen tarkkailussa olen keskittynyt pronomineihin, passiiviin ja geneeriseen persoonaan, jotka 
kielen resursseista edustavat melko vakiintuneita tapoja tuottaa ryhmiä. 
     Näiden kahden päätehtävän lisäksi olen tarkkailut tekstien rakentumista referoinnin ja in-
tertekstuaalisuuden näkökulmasta, jolloin kielen funktioista esiin nousee tekstuaalinen meta-
funktio. Intertekstuaalisuuden ja moniäänisyyden tarkastelu liittyy ensinnäkin tekstilajille 
tyypillisten piirteiden havainnointiin. Joissain tapauksissa intertekstuaalisten viittausten kautta 
määritellään myös ryhmän kokemusmaailmaa, kuten seuraava mentaalinen prosessi osoittaa: 
(esimerkki 40) Äidinkielen opettajat ovat kokeneet elävänsä kuin Gulliver hevosten maail-
massa. 
     Luvussa 3 olen keskittynyt sisäryhmien rakentumisen tarkasteluun. Alaluvussa 3.1 olen 
analysoinut me-viittauksia. Aineistossani me-pronominilla tai pronominaalilla meikäläiset 
voidaan viitata ensinnäkin koostumukseltaan yhtenäiseen äidinkielen opettajien ryhmään 
(3.1.1 ja 3.1.2). Yhtenäinen me on materiaalisten prosessien toimijana (mm. 2, 4, 7 ja 8), men-
taalisten prosessien kokijana tai sanojana (mm. 1, 2, 3 ja 6) ja toiminnan kohteena (5 ja 10). 
Me-ryhmälle määritellään myös ominaisuuksia, kuten vilpittömät humanistit (2) ja uudistuk-
sen vastustajiksi emme kehittyneet (10). Alaluvun 3.1 toimijaroolit kuvaavat yleistävästi koko 
luvun 3 suhdetta: me, äidinkielen opettajat tai passiivin rajaama joukko voi olla niin toimija-
na, kokijana ja sanojana kuin toiminnan kohteena ja ilmiönä – me voi olla myös paikan olo-
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suhdefunktiona. Luvussa 4 äidinkielen opettajille taas lankeaa useammin toiminnan kohteen 
tai ilmiön rooli. 
     Alaluvussa 3.1.3 ja 3.1.4 olen käsitellyt me-viittauksia, jotka muodostavat koostumuksel-
taan laajoja ja spesifejä me-ryhmiä. Laajalla me-ryhmällä olen tarkoittanut ryhmiä, jotka 
muodostuvat äidinkielen opettajien lisäksi muista yksilöistä tai ryhmistä. Spesifin me-ryhmän 
olen määritellyt ryhmäksi, johon kohdistuva me-viittaus ei kata koko äidinkielen opettajien 
ryhmää vaan osan siitä.  
     Pääkirjoitusten laajojen me-ryhmien merkitykseen sisältyy kansalaisuus, kuten esimerkit 
11–14 osoittavat: me onkin alaluvussa 3.1.3.1 usein (12–15) paikan olosuhdefunktiona, joka 
viittaa Suomeen. Kansainvälisessä kontekstissa suomalaisen äidinkielen opetuksen tuntijako 
asettuu vertailuun muun muassa eurooppalaisten sivistysvaltioiden ja muiden kanssa. Näissä 
vertailuissa muiden maiden tilanne näyttäytyy parempana, ja täten voidaan tulkita, että me-
ryhmään ei samastuta kokonaan vaan vain kansalaisuuden osalta. Me-ryhmän toiminta saa 
kielteisen tulkinnan myös ÄOL:n toimintaa kritisoivassa tekstissä (4.3.2, esim. 85), jossa 
muiden toiminta on myönteistä, meidän kielteistä. Edellä mainittujen esimerkkien heijastavat 
ilmiötä, joka voidaan määritellä samastumiskonfliktiksi (Liebkind 1988).  
     Mielipidekirjoituksissa rakentuu laajoja me-ryhmiä, kuten kaikkiin opettajiin viittaava me 
opettajat (16) ja ylioppilaskoediskurssissa aktivoituva opettajien ja sensoreiden muodostama 
me-ryhmä. Jälkimmäinen ryhmä on mielenkiintoinen siksi, että varsin usein (ks.  esim. 4.2.2.) 
ylioppilastutkintolautakunnasta ja sen jäsenistä muodostuu äidinkielen opettajien ulkoryhmä. 
Esimerkissä 17 sensoreiden ja opettajien me-ryhmää yhdistää toiminta, rankaiseminen, ja 
esimerkissä 18 ryhmän yhtenäisyyttä konstruoi yhteinen tavoite. Nämä esimerkit osoittavat 
ryhmien ja ryhmäilmiön diskursiivisuuden: joihinkin tilanteisiin voi olla tarpeellista rakentaa 
jostain kokonaisuudesta sisäryhmä, jostain toisesta syystä kokonaisuus voidaan näyttää ulko-
ryhmänä.  
     Pääkirjoitusten spesifien me-ryhmien analyysi osoittaa, kuinka kirjoittajalle rakentuu eri-
laisia sosiaalisia identiteettejä. Esimerkeissä 20–22 kirjoittaja kuuluu kahteen me-ryhmään: 
´minä yhtenä äidinkielen opettajista tai lukion äidinkielen opettajista´ ja ´minä yhtenä liiton 
jäsenistä´. Opettajien ja liittojen ryhmistä voi muodostua myös toisilleen vastakkaisia, kuten 
esimerkit 23 ja 24 osoittavat: liitosta ja minusta eli kirjoittajasta rakentuu me-ryhmä, jonka 
ulkoryhmän toimintaa kuvataan passiivilauseessa syytetään tässä lehdessä. Paikan ilmaus siis 
rajaa syyttäjiksi mielipidekirjoitusten laatijat, muut opettajat.  
     Myös mielipidekirjoituksissa, tosin vain yhdessä, viitataan me-ryhmään, joka jäsenet ovat 
liitosta (27). Muita spesifejä me-ryhmiä ovat esimerkiksi maantieteelliset rajatut (28 ja 29) 
sekä ammatilliseen statukseen perustuvat ryhmät (30 ja 31). Varsinkin esimerkki 30 on mie-
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lenkiintoinen, koska siinä äidinkielen opettajien alaryhmät asettuvat vastakkaisiksi: kirjoitta-
jan me-ryhmä muodostuu ammattikoulun äidinkielen opettajista, ja kirjoittajan sekä hänen 
ryhmänsä muista äidinkielen opettajien ryhmistä erottautuminen tapahtuu mentaalisen proses-
sin ja nimeämisen kautta – en ole katsonut kuuluvani ”armoitettujen” joukkoon. Samassa 
tekstissä me-ryhmä asettuu vertailuun myös muiden ammattikoulujen opettajien, ”teknisten 
maistereiden”, kanssa. 
     Alaluvussa 3.2 olen tarkastellut passiivia ja geneeristä persoonaa omaan ryhmään viittaa-
misen keinoina. Pää- ja mielipidekirjoitusten indefiniittiset viittaukset eroavat siten, että pää-
kirjoituksissa viittausten taustalle voidaan sijoittaa äidinkielen opettajien ryhmä laajassa mer-
kityksessään. Esimerkissä 34 viitataan vielä laajempaan kategoriaan, peruskoulun opettajiin. 
Mielipidekirjoituksien esimerkeissä 37–39 käsitellään 1980-luvun alun ylioppilaskoeuudistus-
ta. Tässä kontekstissa passiivin ja geneerisen persoonan kautta konstruoidaan niin sisä- kuin 
ulkoryhmäisyyttä, eli indefiniittiset viittaukset kohdistuvat niin kokeen uudistajiin kuin uudis-
tukseen kielteisesti suhtautuviin. Esimerkissä 36 geneerisen persoonan taustalle voidaan si-
joittaa kauppaopettajat, ja passiivilla viitataan ÄOL:ään, jonka toiminta näyttäytyy kauppa-
opettajien näkökulmasta epätasa-arvoisena.  
     Alaluvussa 3.3 olen havainnoinut tapauksia, joissa äidinkielen opettajat ovat esillä rep-
resentoituna ryhmänä, eli ryhmänä, johon viitataan vakiintuneella nimityksellä äidinkielen 
opettajat tai opettajat. Vakiintuneiksi nimityksiksi olen luokitellut myös yksilötarkoitteisen 
mutta monikolliseen jäsenkategoriaan viittaavan äidinkielen opettajan Erityisesti olen tarkas-
tellut, millaisissa prosesseissa representoitu ryhmä on osallisena, ja kuinka ryhmän yhteisyys 
rakentuu. Lisäksi olen analysoinut partikularisaatiota ja kenttä-ryhmänimityksen käyttöä.  
    Ryhmän yhteisyys alaluvussa 3.3 rakentuu pääosin mentaalisissa ja verbaalisissa proses-
seissa: ryhmälle rakentuu siis yhtenäinen mieli ja kieli. Pääkirjoituksissa ainoastaan esimer-
kissä 41 äidinkielen opettaja on toimijana materiaalisessa prosessissa, kantaa raskainta taak-
kaa. Pääkirjoituksissa ryhmän koostumuksen kommentointi ja partikularisaatio kohdistuvat 
niin omaan ryhmään (43 ja 44) kuin toisiinkin (45). Puheenalaisen ryhmän kvantifiointi osoit-
taa, että ryhmä on osiin jaettavissa ja että kategorisaatio tunnistetaan vääristäväksi ilmiöksi.  
     Kreatiivista kategoriointia ilmenee alaluvun 3.3 mielipidekirjoituksissa, joissa käsitellään 
ylioppilasaineen korjaamista. Esimerkeissä 47–49 relatiivilauseet muodostavat äidinkielen 
opettajien kategoriasta alakategorioita niin ammattitaidon ja -ylpeyden kuin kokemuksen suh-
teen.  
     Myös ryhmänimitys kenttä aktivoituu vain ylioppilaskoediskurssissa. Esimerkissä 54 ken-
tän määritellään muodostuvan riviopettajista, jotka asemoidaan lähemmäksi lukiolaisia ja yo-
kirjoitusten todellisuutta. Kenttä käsitteenä jakaakin äidinkielen opettajien ryhmää, sillä se 
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implikoi, että on olemassa luokkahuoneissa toimivien, ”tavallisten” opettajien ryhmä sekä 
vähemmän konkreettisissa ympäristössä, esimerkiksi liitossa tai tutkimuksen parissa toimivi-
en opettajien ryhmä. Kenttä on aineistossani usein (50–52) paikan olosuhdefunktion roolissa: 
kentän puolelta on kuulunut, kentältä ei ole kuulunut tai kenttään ei ole otettu yhteyttä.  
     Luvussa 4 olen tarkastellut ulkoryhmien rakentumista. Ulkoryhmiin viittaamisessa toistu-
vat samat kielen keinot: pronominit, passiivi ja geneerinen persoona. Olen havainnoinut myös 
ryhmien toimintaa materiaalisissa ja mentaalisissa prosesseissa. Lisäksi olen analysoinut, 
kuinka nimeäminen ja relationaalisten prosessien myötä tapahtuva määrittely rakentaa toiseut-
ta. Pälliin (2003: 183) tukeutuen olen maininnut, että toisista puhuminen ikään kuin automaat-
tisesti nostaa esiin oman ryhmän, mutta omasta ryhmästä puhuminen ei tee samoin toisten 
ryhmälle. Tosista puhuttaessa aineistossani tuodaan usein esiin myös oma ryhmä, mikä koros-
taa ryhmien välistä eroa. 
     Alaluvussa 4.1. analysoin monikon 2. ja 3. pronominia. Pääkirjoituksessa Suomalaisen 
koulutuspolitiikan perusteet (55) puheenalaisen kategorian muodostavat keskeiset koulutuspo-
liittiset toimijat, joista muodostuu myös he-ryhmä. He-ryhmän yhtenäisyys rakentuu muun 
muassa mentaalisessa eivät tiedä ja verbaalisessa prosessissa sanovat. Se, että koulutuspoliit-
tisiin toimijoihin viitataan he- ja te-pronominilla (59), osoittaa, että tällaiset abstraktin tason 
kategoriat mielletään ihmistarkoitteisiksi. Muita he-viittausten kohteita ovat viranomaiset ja 
historian opettajat. He-viittauksille on yhteistä se, että he-ryhmät näyttäytyvät yhtenäisinä, eli 
niitä ei esimerkiksi kvantifioida, mikä rakentaa ryhmistä homogeenisiä.  
     Aineistossani silmiinpistävää on te-viittausten vähyys. Te on mielipidekirjoituksissa hyvin 
yleinen keino osoittaa toiseutta, mutta omassa aineistossani se on harvinainen. Mielenkiintois-
ta on myös se, että aineistoni te-viittausten kohde löytyy useammin omasta piiristä kuin 
”muista”. Omasta ryhmästä muodostuvia te-ryhmiä ovat äidinkielen lehtorit (61), Virkkeen 
lukijat (62) ja liiton johtohenkilöiden, Urhon ja Matin te-ryhmä (60). Esimerkeissä 60 ja 61 
te-viittaukset kuitenkin heijastavat te-ryhmien sekä kirjoittajan ja hänen ryhmänsä välistä 
eroa. Kielenulkoisesta me-ryhmästä voi tulla myös te-ryhmä, minkä osoittaa esimerkki 63: 
kirjoittajan referaatissa äidinkielen opettajista rakentuu jonkun sivusta te-ryhmä.  
     Yksiselitteistä syytä muihin kuin omaan ryhmään kohdistuvien te-viittausten vähäisyydelle 
on vaikea antaa. Voidaan spekuloida, löytyisikö syy kielenulkoisista tekijöistä: onko monikon 
2. persoonan käytölle motiivia, jos Virkettä lukevat ensisijaisesti äidinkielen opettajat? Tämä 
tulkinta selittäisi myös omaan ryhmään kohdistuvat te-viittausten suhteellisen runsauden – 
konteksti tarjoaa monikon 2. persoonalle viittauskohteen. Toisaalta te-pronomini voidaan tun-
nistaa myös yleistäväksi ja stereotypisoivaksi viittaustavaksi. 
 88 
     Epämääräisistä persoonista (4.2) aineistossani ulkoryhmään viitataan useimmiten passiivil-
la. Melko usein passiivin viittauskohde on pääteltävissä esimerkiksi paikallissijaisen adverbi-
aalin tai tekstiyhteyden perusteella. Tällaisissa tapauksissa passiivi hämärtää konkreettiset 
toimijat ja konstruoi toiminnan taustalle koko ryhmän. Passiivi mahdollistaa myös viittaukset, 
joissa kirjoittaja lukeutuu osaksi ryhmää, jonka toiminta on tulkittavissa kielteiseksi (esim.73, 
74 ja 77). Jos kirjoittaja esimerkiksi (74) toteaa, että tänäkin talvena on opettajanhuonees-
samme käyty hieman kaunaisia keskusteluja äidinkielen opettajan pienestä opetusvelvollisuu-
desta, niin kirjoittaja voidaan tulkita kuuluvaksi keskustelijoiden joukkoon, mutta tekstinul-
koinen tieto kirjoittajan ryhmäjäsenyydestä ohjaa päättelemään niin, että kirjoittaja ei lukeudu 
kaunaisten kommenttien esittäjiin. 
     Alaluvussa 4.3 olen tarkastellut niin materiaalista kuin mentaalista toimintaa, jonka perus-
teella jokin kategoria voidaan tulkita ulkoryhmäksi. Prosessityyppien limittyminen johtaa 
siihen, että teksteissä voi olla useita kielteiseksi luokiteltavia prosesseja, joista yhden esiin 
nostaminen on tulkinnallista. 
     Pääkirjoitusten materiaalisissa prosesseissa äidinkielen opettajat eivät ole eksplisiittisesti 
toiminnan kohteena, mutta prosessit, kuten Jo nyt monet opettajat ovat omavaltaisesti oiko-
neet tuntijakoja käyttämällä äidinkielen tunteja säännöllisesti muihin tarkoituksiin ja YTL 
ottaa äidinkielen asiantuntijan roolin ja tekee esitykseen sellaisia muutosehdotuksia, jotka 
eivät ole äidinkielen luonteen mukaisia – – osoittavat, on toiminta oppiaineen ja siten myös 
opettajien kannalta kielteistä.  
     Mielipidekirjoitusten materiaalisissa prosesseissa ulkoryhmiksi rakentuvat OAJ, oma liitto 
ja kollektiivinen opettajainhuoneet. Näitä kategorioita yhdistää se, että niitä ei kvantifioida, 
kuten monia opettajia edellisessä kappaleessa, mikä johtaa tulkintaan, että esimerkiksi opetta-
jainhuoneista puhuttaessa toimijoina ovat kaikki muut opettajat. Etenkin OAJ:n ja opettajain-
huoneiden kohdalla toimintaan liitetään väkivalta: opettajainhuoneissa monet kollegat ovat 
joutuneet painostuksen kohteeksi, mikä implikoi, että muut opettajat painostavat äidinkielen 
opettajia. OAJ taas määritellään järjestöksi, joka potkii niin äidinkielen opetusta kuin opetta-
jiakin päähän tai polkee heitä [äidinkielen opettajia] milloin minkälaisin verukkein.  
     Pääkirjoitusten mentaalisissa prosesseissa korostuvat verbaaliset ja kognitiiviset prosessit. 
Kokijan tai sanojan roolissa voi olla koko ryhmä (87, 88, 89) tai partikularisoitu, yhden henki-
lön, kuten Pirkko Leinon (90) tai vain muutaman Akava-talosta (87) muodostama kokonai-
suus. MAOL:in ja Sukolin nimeäminen opettajajärjestöjen Dupondiksi ja Dupontiksi (88) liit-
tää näihin ryhmiin ivallisia piirteitä, mutta vastakohta-asetelma kyseisten järjestöjen ja mui-
den välille muodostuu mentaalisessa prosessissa MAOLin ja Sukolin itsekäs kannanotto pa-
kottaa muut puolustautumaan. Olen nostanut tämän esimerkin esiin, koska se kuvaa samassa 
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yhteydessä erilaisia toiseuden konstruoimisen keinoja. Lisäksi kirjoittajan omaksi ryhmäksi 
muodostuu muut, joka pronominina yleensä heijastaa ryhmään kuulumattomuutta.  
     Myös mielipidekirjoitusten mentaalisissa prosesseissa ulkoryhmäisyyttä konstruoidaan 
niin kielteisen toiminnan kuvaamisen kuin nimeämisen kautta. Prosesseissa, kuten YTL kie-
liylijumalana määrää lehtorit kielipyöveleiksi (95), vuodesta toiseen lautakunnan besserwis-
serit manaavat, miten suomenopettajat a) eivät pysty arvostelemaan aineita oikein – – (94) tai 
rahanjakopäätöksellään Helsingin yliopiston ”sivistyneet” herrat vähättelevät paitsi suomen 
kielen laitoksen tutkimus- ja opetustuloksia myös koko suomen kieltä, äidinkieltä (96) kieltei-
seksi luokiteltavan mentaalisen prosessin toimijuuden rinnalla toiseutta välittää nimityksiin 
liittyvä semantiikka. Aineiston analysoinnissa eri tapojen limittyminen on aiheuttanut ongel-
mia: milloin tarkastella transitiivisuutta, milloin nimeämistä. Toisaalta prosessityyppien ana-
lysointi on laajasti tulkittuna myös ryhmien kuvaamista (Pälli 2003: 227), mikä rinnastaa sen 
nimeämiseen. 
     Alaluvussa 4.4 olen analysoinut relationaalisia prosesseja lähinnä määrittelyn näkökulmas-
ta, eli millaisia ominaisuuksia eri ryhmille annetaan. Mielenkiintoista on, että opettajainhuo-
neiden ominaisuudeksi liitetään kateus (97 ja 101). Kollektiivinen kategorianimitys opetta-
jainhuoneet on tehokas ilmaisu: sen avulla voidaan osoittaa epäsuorasti muiden opettajien 
kadehtivan äidinkielen opettajia. Esimerkissä 101 konstruoidaan lisäksi kategoria monet, joi-
den mielestä – – ei ole työtä laisinkaan. Pääkirjoitusten relationaalisissa prosesseissa määritte-
ly voi tapahtua myös intertekstuaalisesti (98) tai kielikuvaan perustuen (99 ja 100). Mielipi-
dekirjoituksissa YTL:n ja sen jäsenten nimeämisessä korostuu uskonnollinen ja poliittinen 
diskurssi (94,95, 110 ja 111). 
     Alaluvussa 4.4.2 olen keskittynyt kategorioihin äidinkielen puolustajat, puolestapuhujat ja 
vastustajat, jotka nimityksinä välittävät myönteisiä ja kielteisiä merkityksiä. Puolustajien ja 
puolestapuhujien kategorioita (103–105) yhdistää ensinnäkin se, että ne kumpikin konstruoi-
tuvat 1990-luvun alun tuntijakoa ja ylioppilaskokeen vapaehtoisuutta käsittelevässä konteks-
tissa: sosiokulttuurisen kontekstin voidaankin tulkita vaikuttaneen kategorioiden rakentumi-
seen. Kummallakin kategorianimityksellä viitataan ihmisiin ja ihmisryhmiin, jotka ammattin-
sa puolesta ovat tekemisissä äidinkielen kanssa, kuten suomen ja kirjallisuuden tutkijat ja leh-
distö. Tuntijakokeskustelussa puolustajat ja puolestapuhujat näyttäytyvät toiminnaltaan kiel-
teisenä, mutta ylioppilaskokeen vapaaehtoistamisen suhteen samanmielisiltä kuin äidinkielen 
opettajat. Myös yliopistojen suomen kielen ja kirjallisuuden kohdalla (106) tilanne on saman-
lainen: relationaalisessa prosessissa humanismin tutut etuvartijat näyttävät muuttuneen oman 
kuppinsa kitsaiksi puolustajiksi ilmaus etuvartijat heijastaa samanmielisyyttä, mutta muuttu-
mista kuvaava prosessi liittää kategorialle kielteisiä ominaisuuksia. 
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     Äidinkielen vastustajien kategoria on puolustajiin verrattuna avoin, koska tekstistä ei käy 
ilmi, ketkä kategoriaan kuuluvat. Heidän toimintansa kuitenkin kuvataan kielteisenä: vastusta-
jat ovat astuneet koloistaan (107) ja heidän tarkoitusperänsä ovat muuttuneet yhä työlääm-
mäksi ymmärtää (108).  
     Myös opettajien omaan ryhmään kohdistuvat nimeämiset ovat mielenkiintoisia. Esimer-
kiksi työttömyyttä käsittelevässä pääkirjoituksessa (19) kategorianimitys valkokauluksiset 
tarkoittaa opettajien ammattiryhmää. Nimityksen voidaan myös nähdä heijastavan erottautu-
mista muista ammattiryhmistä, esimerkiksi haalariväestä tai valkotakkisista. Näin nimitys tuo 
tekstiin implisiittisesti myös muita ammattiryhmiä. Samoin on laita opettajien määrittelyssä 
opetuksen varsinaisiksi asiantuntijoiksi. Attribuutti vetää tekstiin koko opetuksen asiantunti-
joiden kategorian, joista varsinaisiksi asiantuntijoiksi täsmentyvät opettajat. Tällaiset nimeä-
miset osoittavat, että eri kategorioida voidaan konstruoida tekstin tasolla monin tavoin.  
     Käsittelyssäni olen tarkkailut prosessityyppien ja toimijaroolien lisäksi ajan ilmauksia, 
jotta saisin käsityksen ilmiöiden pysyvyydestä. Esimerkiksi ilmiöiden, kuten suomalaisen 
koulutuspolitiikan (55), ylioppilasaineen arvostelun (42) ja tuntijaon (11) yhteydessä mainitut 
ajan ilmaukset kuvaavat ilmiöt vakiintuneiksi.  
     Prosessityyppien näkökulmasta aineistossani ryhmien maailman kuvaamisessa näyttävät 
korostuvan pikemminkin mentaaliset ja relationaaliset kuin materiaaliset prosessit. Mentaali-
sen maailman ilmiöt, kuten ajatteleminen, tunteminen ja sanominen välittyvät usein referoin-
nin kautta: referoidaan sitä, mitä joku on sanonut tai ajatellut. Moniäänisyyttä korostavat 
myös intertekstuaaliset viittaukset esimerkiksi kaunokirjallisuuteen tai alan tutkimuksiin.  
     Mentaalisten prosessien korostuminen on selitettävissä niistä tekstilajille asetetuista vaati-
muksista, jotka mielipideteksteihin kohdistuu. Kirjoittajat tiedostavat mielipideteksteihin – 
niin pää- kuin mielipidekirjoituksiin – liittyvät odotukset: tekstien tulee ottaa kantaa, esittää 
mielipiteitä ja ottaa osaa aiempaan keskusteluun. Kannan ottaminen ja keskusteluun osallis-
tuminen kielellisenä toimintana ohjaavat usein käyttämään verbejä, jotka ilmaisevat mentaali-
sia prosesseja. 
     Kaunokirjallisuuteen kohdistuvat intertekstuaaliset viittaukset (esim. 28, 32, 40, 59, 89 ja 
98) edustavat laajasti tulkittuna aiempaan keskusteluun osallistumista. Lisäksi olen tulkinnut 
niiden luovan ammattiryhmän välistä yhteisyyttä, koska viittaukset välittävät yhteisesti jaettua 
kulttuurista pääomaa: viittausten kautta puhutaan ikään kuin omaa kieltä.  
    Kirjoittajan ja lukijan välisten suhteiden luominen kuuluu interpersoonaisen tason ilmiöi-
hin, joita myös minun oli alun perin tarkoitus tutkia. Jo esimerkkiaineistoni otsikoiden silmäi-
ly antaa viitteitä siitä, millaisia identiteettejä kirjoituksissa rakentuu. Interpersoonaisen tason 
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analyysi olisi yksi suunta, mihin tutkimusta voisi jatkaa. Toinen olisi muiden pedagogisten 
järjestöjen jäsenlehtien, kuten esimerkiksi Sukolin Tempuksen ja Virkkeen vertailu. 
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